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PROLOGO A LA EDICION ESPAÑOLA 


El Aprendizaje y proceso de alfabetización: el desarrollo del lenguaje hablado 
y escrito trata del desarrollo infantil del uso y de la comunicación del lenguaje, 
tanto en la versión hablada como en la escrita. Asumiendo un papel fundamental 
del lenguaje, y de la alfabetización en su sentido más amplio, proponemos me- 
dios por los cuales el progreso del niño en el habla y en la escritura puede ser 
guiado con éxito a través de una interacción con otro miembro —ya competente— 
de una cultura dada. El proceso de interacción social se cree fundamental para 
toda comunicación humana, tanto hablada como escrita y, de la misma manera, 
es universal y aplicable a todos los lenguajes existentes, tanto en las formas ha- 
bladas como escritas. Á pesar de que el centro de interés es la lengua inglesa, 
los procesos generales de desarrollo propuestos en este libro pueden ser identifi- 
cados y estudiados independientemente de la lengua específica. 

Sin embargo, a pesar de las muchas similitudes existentes entre todas las 
lenguas en cuanto a mecanismos y procesos de adquisición, aún hay diferencias. 
Por ejemplo, el caso del español, que posee más vocales en el idioma; éstas 
son relevantes en el proceso de adquisición. Cuando los niños comienzan a 
escribir en español, las vocales son más frecuentes en sus intentos tempranos 
de producir una palabra escrita. Esto contrasta con la producción de deletrear 
en la escritura temprana de los niños de habla inglesa, donde las consonantes 
aparecen con más frecuencia. 

Estamos encantados de que este libro haya sido traducido al español. La 
importancia de la interacción temprana para el desarrollo del lenguaje hablado 
y escrito es tan relevante en los países de habla española como en los de habla 
inglesa y esa interacción temprana únicamente puede resultar beneficiosa para 
el aprendizaje de la alfabetización. 


ALison F. GARTON 
Enero 1990 Chris PRATT 


PREFACIO 


En un libro sobre el aprendizaje de la alfabetización parece apropiado empe- 
zar reconociendo un problema con el lenguaje que se nos presentó cuando co- 
menzamos a escribir el libro. El problema requirió una reflexión cuidadosa an- 
tes de llegar a una decisión. Tiene que ver con el uso de los pronombres masculino 
y femenino. Finalmente, decidimos utilizar el pronombre masculino para el niño 
y el femenino para el adulto que interactúa con él. Naturalmente, existen ex- 
cepciones, que se dan cuando nos referimos en particular a una niña o a un 
adulto varón. Tomamos esta decisión porque, como muchos otros, creemos que 
el uso de términos no-sexistas como «el/ella», o incluso «el o ella», perjudica 
la fluidez del texto y dificulta su comprensión. Esperamos que la práctica de 
elegir los pronombres a utilizar continúe y así, como resultado, tendremos algu- 
nos libros con niños y otros con niñas. 

El libro va dirigido a todas aquellas personas interesadas en el desarrollo 
del lenguaje hablado y escrito en la niñez. El objetivo es que sea de interés 
a los estudiantes que sigan cursos de Psicología Evolutiva, Psicología de la Edu- 
cación o de Educación pre-escolar y de ciclo inicial, así como cursos específicos 
de desarrollo del lenguaje, lectura o escritura. Los licenciados que deseen infor- 
mación especializada sobre aspectos del desarrollo de la alfabetización también 
encontrarán interesante este libro. 

Hemos intentado evitar el uso de términos excesivamente técnicos, especíal- 
mente del campo de la lingiiística, así como no adoptar argumentos extremos 
sobre cuestiones y métodos. El libro intenta describir y explicar los procesos 
del desarrollo normal del lenguaje hablado y escrito. La omisión de temas con- 
cernientes a aquellos niños que presentan dificultades de lenguaje se debe a que 
reconocemos la importancia de esa área y nos damos cuenta de que no podemos 
hacerle justicia en este libro. 

Queremos agradecer a las siguientes personas el habernos concedido gusto- 
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samente su tiempo para leer secciones del manuscrito y discutir algunos puntos 
con nosotros: Clare Ball, Ellen Bialystok, Amanda Blackmore, Judy Bowey, 
Lynette Bradley, Peter Bryant, Lila Braine, Martin Braine, Philip Carpenter, 
Marie Clay, Ann Dowker, Kevín Durkin, Drew Nesdale y Lucia Rego. 

Desearíamos también dar las gracias a Jerry Bruner, Alison Dewsbury, Mar- 
garet Donaldson, Kay Kovalevs, David Olson, Jessie Reid y Bill Tunmer por 
haber contribuido a dar forma a nuestras ideas, tanto al planificar como al 
escribir este libro. El apoyo y la ayuda otorgados por el Departamento de Psico- 
logía de la Universidad de Western Australia, el Departamento de Psicología 
Experimental de la Universidad de Oxford y el Wolfson College mientras le 
escribíamos, son gratamente reconocidos. 

Un agradecimiento especial a Herb Jurkiewicz por realizar las fotografías 
incluidas en el libro. Es un especialista en captar con la cámara justo aquello 
que se le pide. Gracias también a Phillip Carpenter por su ayuda y aliento 
desde el principio hasta el fin. 

Finalmente, damos las gracias a nuestro hijo Stephen por hablarnos (a veces 
incesantemente) a lo largo de los años, por su demostración de paciencia duran- 
te nuestras muchas discusiones sobre el libro y por las ocasionales interrupcio- 
nes —incisivas pero hábiles— que hacía durante las mismas. 


ALISON GARTON 
CHrIs PRATT 
PERTH 


NOTAS SOBRE LOS FONEMAS 


De vez en cuando en este libro se hace referencia a los fonemas. Estos 
son representaciones de los sonidos del lenguaje que se distinguen por el signifi- 
cado. Siempre que un fonema se utiliza en el texto se encierra entre dos líneas 
oblicuas, a la manera convencional (por ejemplo /s/, /b/). El sonido de un fone- 
ma particular será evidente a partir del contexto en que se presenta. No obstan- 
te, presentamos para los lectores que no están familiarizados con las representa- 
ciones convencionales la lista de todos los que han sido utilizados, con ejemplos 
de palabras que contienen los sonidos que representan. 


b big, bat p went, sing 

d doll, dog i beat, me 

k kill, cat 1 bit, lip 

t top, tall 09 sofa, umbrella 
s sit, sock e bet, etcétera 
f fit, fan u book, put 

J shop, shy tf chip, chair 


Alfabetos 


De vez en cuando tomamos en nuestra mano la pluma 
y garabateamos símbolos sobre un papel en blanco. Su signi- 
ficado está a disposición de todos; es un juego cuyas reglas 
son precisas y claras, 


HERMANN Hesse, The Glass Bead Game 
(El juego de las cuentas de cristal) 
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NOTAS DEL TRADUCTOR 


En aquellos casos en que se ha considerado pertinente mantener los ejem- 
plos originales en inglés, se adjunta entre paréntesis la traducción castellana. 


Delante de la traducción castellana del término en inglés se ha añadido 
su transcripción fonética según el Alfabeto Fonético Internacional cuando 
se ha considerado conveniente para favorecer la comprensión de los ejemplos. 


Dado que los autores no siempre siguen en el texto los símbolos del Alfabe- 
to Fonético Internacional cuando hace referencia a los fonemas, hemos rea- 
lizado el ajuste correspondiente para mantener la coherencia. Igualmente 
se han adaptado las convenciones de «Notas sobre los fonemas». 


En el capítulo 5 se han mantenido las formas inglesas de los artículos, las 
negativas, las interrogativas y los verbos «ask», «tell» y «promise» (pregun- 
tar/pedir, decir y prometer), por estar muy ligados los comentarios de los 
diferentes apartados a las reglas gramaticales del inglés, 


1 ALFABETIZACION: 
EL LENGUAJE HABLADO Y ESCRITO 


Este libro trata del aprendizaje infantil de la alfabetización hasta alrededor 
de los ocho años de edad. Por aprendizaje de la alfabetización entendemos 
el desarrollo del lenguaje hablado y escrito desde sus inicios en la primera infan- 
cia hasta su dominio como sistemas de representación para la comunicación 
con otros. Consideraremos las continuidades en el desarrollo del lenguaje ha- 
blado, la lectura y la escritura. Estos sistemas de representación, el lenguaje 
hablado y escrito, aparecerán interrelacionados de formas muy importantes, es- 
pecialmente cuando examinemos cómo se desarrollan en los niños pequeños. 
Si bien mantendremos las principales diferencias entre estos sistemas, también 
exploraremos las relaciones entre ellos y revelaremos en qué medida son simila- 
res los procesos implicados en su adquisición. 


¿Qué es la alfabetización? 


Nuestra definición de alfabetización debe incluir tanto el lenguaje hablado 
como el escrito, incluyendo este último la lectura y la escritura. La alfabetiza- 
ción, por tanto, se define en este libro como «el dominio del lenguaje hablado 
y la lectura y escritura». Esta es una definición de la alfabetización más amplia 
que la aceptada comúnmente. Una definición más común incluiría solamente 
el lenguaje escrito: la lectura y la escritura. Nosotros queremos enfatizar la 
naturaleza más general de la alfabetización y subrayar las continuidades entre 
el lenguaje hablado y las formas escritas del lenguaje. La alfabetización está 
directamente implicada con el lenguaje escrito: el sentido común así nos lo 
indica. Sin embargo, también esperamos que las personas alfabetizadas hablen 
con fluidez, que demuestren un dominio del lenguaje hablado. Consecuente- 
mente, una definición de la alfabetización debe reconocer esto, especialmente 
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cuando se estudia el desarrollo de las habilidades lingúísticas. Es pues en este 
sentido amplio que utilizamos el término alfabetización. 


El estudio del lenguaje hablado y escrito 


Existen dos razones por las que el lenguaje hablado y el escrito deben ser 
examinados conjuntamente. La primera se sigue de nuestra definición de alfabe- 
tización, dado que hay claros vínculos entre los dos sistemas. Aún cuando existe 
siempre la idea de que el lenguaje hablado precede al escrito desde los puntos 
de vista evolutivo, sociohistórico y cultural, hay razones para pensar que existe 
una fuerte interrelación entre ellos. En cada caso, la estructura del lenguaje 
debe ser aprendida y aplicada satisfactoriamente para que se pueda lograr la 
comunicación mutua (incluyendo la comprensión), al menos entre las personas 
que, como mínimo, utilizan el mismo lenguaje. Ilustrar esto centrándose única- 
mente en la palabra hablada es eludir las importantes funciones de la escrita. 
También supone perder de vista los distintos caminos por los que el niño apren- 
de a leer y a escribir. La interconexión entre lenguaje hablado y escrito ha 
sido explorada históricamente y debe ser también examinada desde el punto 
de vista evolutivo. El desarrollo del lenguaje escrito está ligado al del lenguaje 
hablado, el primero es parásito del segundo; es una adquisición de segundo 
orden. Igualmente, el desarrollo de las habilidades del lenguaje escrito influye 
en las posibilidades del hablado, ya que se aprenden nuevas estructuras y fun- 
ciones del lenguaje para la escritura que después son adoptadas para el habla. 

Una persona alfabetizada tiene la capacidad de hablar, leer y escribir con 
otra persona y el logro de la alfabetización implica aprender a hablar, leer, 
y escribir de forma competente. Esta definición de alfabetización excluye clara- 
mente otra más erudita que tiene que ver con conocimientos de literatura (nor- 
malmente una actividad más académica). Sin embargo, esto no quiere decir 
que este logro temprano no esté relacionado con actividades ulteriores. 

La segunda razón es que muchos de los procesos implicados en el aprendiza- 
je del lenguaje hablado y en el del escrito son similares. Generalmente se consi- 
dera que la forma en que aprendemos el lenguaje hablado es más «natural» 
que el aprendizaje de la lectura y la escritura. De acuerdo con esta visión, 
el lenguaje escrito se enseña; normalmente, de manera formal en la escuela. 
No obstante, el aprendizaje de la lectura y la escritura depende mucho del 
aprendizaje previo del lenguaje hablado. 

De este modo, habitualmente se cree que mientras el lenguaje hablado se 
desarrolla de forma natural, el desarrollo del lenguaje escrito requiere instruc- 
ción formal. Sin embargo, esta distinción puede resultar simplista y engañosa. 
El niño necesita ayuda —casi siempre de un adulto— tanto para el lenguaje 
hablado como para el escrito. A pesar de que los mecanismos de desarrollo 
pueden ser diferentes, afirmamos que un ingrediente fundamental para facilitar 
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El niño reguiere ayuda adulta para el desarrollo del lenguaje hablado 


NTE 


22 | El lenguaje hablado y escrito 


el desarrollo de la alfabetización es la presencia de un adulto interesado, prepa- 
rado para ayudar al niño en su desarrollo del lenguaje hablado y escrito interac- 
tuando con él. Además, el adulto puede ofrecer apoyo y guía al niño, permitien- 
do su implicación activa en el proceso de aprendizaje del lenguaje. De este 
manera, en un sentido general, el desarrollo del lenguaje hablado y escrito se 
ve facilitado por la interacción activa del niño con un adulto preparado para 
proporcionarle ayuda, guía y apoyo. La ayuda del adulto es necesaria, pero 
como podremos ver, no suficiente para el desarrollo del lenguaje hablado y escrito. 


Diferencias entre lenguaje hablado y escrito 


Si bien hemos venido enfatizando la estrecha relación entre la palabra ha- 
blada y la escrita, es importante darse cuenta de que también existen algunas 
diferencias fundamentales entre los dos sistemas (ver PERERA, 1984). Cualquier 
explicación del desarrollo de la alfabetización debe tomar en consideración tan- 
to las diferencias como las similitudes. Exiten diferencias de forma, de función 
y en el modo de presentación. En primer lugar, encontramos diferencias físicas 
entre las formas del lenguaje hablado y escrito. El lenguaje hablado es efímero, 
ocurre en un tiempo concreto y precisa oídos que lo escuchen, En otras pala- 
bras, es transitorio, temporal y utiliza el sistema aural. En cambio, el lenguaje 
escrito es más durarero, se presenta en el espacio (en lugar de en el tiempo) 
y requiere ojos para leer. Es por tanto, permanente, espacial y visual. 

Además, el lenguaje hablado tiende a ser más incompleto y sociable. Uno 
habla a (o con) alguien y por consiguiente trata de implicarle. Por ejemplo, se 
dicen cosas como «¿Sabes lo que quiero decir?» y «Vendrás conmigo, ¿no?». Este 
último uso de una tag-question* invita a la réplica, abla también se da mu- 
cho más rápidamente que la escritura, a pesar ya podría estar actual- 
mente en controversia debido a que los procesadores de textos permiten mayores 
velocidades de producción de palabra escrita en comparación con la laboriosa 
tarea de escribir a mano. El lenguaje escrito es duradero. El proceso para conse- 
guir el resultado es lento y cuidadoso, permitiendo la revisión durante y después 
del producto; es frecuentemente una actividad solitaria: se escribe solo. 

Estas diferencias en la forma entre el lenguaje hablado y el escrito producen 
diferencias en la función. Como hemos indicado, el lenguaje hablado se utiliza 
en la conversación cara a cara y generalmente es más coloquial en la forma 
y en el estilo. Las diferencias funcionales se refieren a diferencias situacionales 


* Forma coloquial de interrogativa muy utilizada en la lengua inglesa. Su construcción es: 


oración afirmativa más auxiliar verbal en forma negativa más sujeto (por ejemplo, «you can go, 
can't you?»); o bien, oración negativa más auxiliar verbal en forma afirmativa más sujeto (por 
ejemplo, «you can't go, can you?»). En castellano correspondería a las formas interrogativas con 
«coletilla»; por ejemplo, «puede ir, ¿no?»; o bien, «no puede ir, ¿verdad?» 
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respecto a cuándo y dónde es apropiado utilizar el lenguaje hablado o el escrito, 
Por ejemplo, ¿es más apropiado escribir o telefonear para dar las gracias después 
de asistir a una fiesta formal? En algunas circunstancias se considera más cortés 
escribir, pero puede ser igualmente aceptable dar las gracias oralmente, tanto 
por teléfono como directamente en una conversación cara a cara. Los que resul- 
ta apropiado depende de varios factores sociales o situacionales. En términos 
de la distinción entre lenguaje hablado y escrito, las formas de «gracias» varia- 
rán. Probablemente, la nota escrita se expresaría de manera bastante formal, 
utilizando gramática correcta; la llamada telefónica sería bastante menos formal 
en términos del lenguaje y la gramática utilizados y el «agradecimiento» cara 
a cara sería el menos formal. En el caso de decir «gracias», la forma del «gra- 
cias» mismo y la forma del lenguaje utilizado dependen mucho de las convencio- 
nes sociales y de las expectativas situacionales. 

También existen circunstancias en las que las transacciones escritas cumplen 
funciones que no pueden ser asumidas por el lenguaje hablado. Esos usos de 
la palabra escrita incluyen el completar un formulario de reintegro de dinero 
en un banco, la expedición de una receta por parte de un médico o el dejar 
una nota al lechero. En estos casos, la audiencia es ausente o desconocida. 
Del mismo modo, hay ocasiones en las que la palabra hablada cumple funciones 
que la escrita no puede desempeñar. Si uno está en peligro gritará «¡Socorro!» 
y si es entrevistado para la radio o la televisión hablará a través de un micrófo- 
no. En estos casos la escritura no puede servir como sustituto, ya que se requie- 
re una comunicación inmediata. 

Existen diferencias obvias entre el lenguaje hablado y el escrito a observar 
cuando atendemos a las formas en que son utilizadas las estructuras gramatica- 
les. CHAFE (1985) enumeró algunos de los mecanismos utilizados para desarro- 
llar las ideas en el lenguaje escrito. Estos mecanismos incluyen el uso de modifi- 
cadores adjetivos simples derivados del tiempo presente o pasado de los verbos, 
por ejemplo, «La siguiente discusión se centró en el papel del emergente estilo 
sobre el desarrollo infantil del lenguaje». Palabras como siguiente y emergente, 
que encierran una idea completa, son consideradas frecuentemente como más 
propias del lenguaje escrito. La elaboración de una idea en el lenguaje hablado 
normalmente implica extensión y modificación. Alguien podría decir «Vamos 
a discutir sobre cómo se desarrollaría el estilo en el niño y sobre cómo éste 
se relaciona con el desarrollo del lenguaje». Al hablar podemos utilizar estructu- 
ras gramaticales que son consideradas «poco cuidadas» o incorrectas cuando se 
considera el lenguaje escrito; por ejemplo «Ese tipo nos estaba enredando» (que- 
riendo decir «El sujeto de quien estábamos hablando estaba fingiendo»). | 

Esta visión, de hecho, hace una gran injusticia a la importancia del lenguaje 
hablado en cuanto a los procedimentos de cambio de lenguaje. Naturalmente, 

* el lenguaje hablado puede ser formal, especialmente si es utilizado por una per- 
sona instruida y si la situación lo requiere. Los hablantes son hábiles para cali- 
brar la formalidad de su lenguaje y hablar en un nivel apropiado. El lenguaje 
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hablado es mucho más diverso y volátil que el lenguaje escrito y las palabras 
y construcciones gramaticales nuevas normalmente tienen su origen en el prime- 
ro. El lenguaje hablado, además, es utilizado por varios grupos sociales, como 
los adolescentes, para aislarse deliberadamente de otros grupos (adultos y es- 
pecialmente profesores). No hay nada más frustrante para un adulto que ser 
incapaz de comprender el lenguaje que un adolescente dirige a sus amigos. 

Otra importante diferencia entre el lenguaje hablado y el escrito radica en 
la forma en que se relacionan las ideas. La cohesión del discurso se consigue 
de forma diferente en el habla que en los textos escritos. En el lenguaje escrito 
todas las oraciones tienen un valor y una fuerza equivalente, dado que todas 
están «desentonadas», sin patrones de entonación o rasgos no-lingúísticos aso- 
ciados. Cuando hablamos estamos completamente animados. Utilizamos muchos 
rasgos no-lingúísticos y paralingúísticos para acompañar nuestra habla. Emplea- 
mos muchos gestos no-lingúísticos como mover las manos y el rostro. Ponemos 
en marcha mecanismos paralingiísticos como la entonación ascendente y las 
pausas para añadir significado a nuestra habla. Nada de eso está disponible 
para el que escribe, quien tiene, por ejemplo, que utilizar el omnipresente signo 
de exclamación para diferentes funciones. Expresa sorpresa, felicidad, contras- 
te, etc. Otros mecanismos paralingúísticos disponibles incluyen el subrayado, 
y el uso de mayúsculas y de la cursiva. A pesar de que cada uno de esos meca- 
nismos puede ser empleado en la escritura, ninguno de ellos capta los métodos 
de que disponemos al hablar. 

OLson (1985), al describir dos de las principales funciones del lenguaje es- 
crito, señaló diferencias adicionales entre escritura y habla. Esas funciones son 
la social y la intelectual (Olson prefirió la expresión «consecuencias intelectua- 
les» de la alfabetización). Las funciones sociales de la alfabetización tienen que 
ver con la influencia que el lenguaje escrito ha tenido sobre el desarrollo de 
la sociedad desde un punto de vista histórico. El lenguaje hablado está sujeto 
a más variabilidad que el escrito, dado que incluye aspectos como los dialectos, 
acentos y argots. Á pesar de que las personas de Glasgow, Edimburgo y Aber- 
deen hablan de forma diferente, utilizan el mismo lenguaje escrito. Por su pro- 
pia naturaleza el lenguaje escrito exige que se cumplan ciertas convenciones, 
dado que se convierte en permanente y accesible a un público muy amplio. 
Con las convenciones escritas, las formas estándar (de cualquier lenguaje) se 
aplican a un grupo más amplio que en el caso del lenguaje hablado. Las conven- 
ciones del lenguaje escrito se difunden ampliamente y alcanzan prestigio y auto- 
ridad. Esas convenciones se enseñan a los niños y de ese modo se perpetúan. 
Por tener permitido el acceso a las mismas convenciones escritas, los individuos 
pueden alcanzar la entrada del mundo de los libros y de las actividades de 
escritura, lo cual amplia Su conocimiento, con la consiguiente ampliación de su 
mundo social. El lenguaje escrito tiene la posibilidad de alcanzar a una mayor 
audiencia que el hablado. 


Comparadas con las funciones sociales, las funciones intelectuales de la alfa- 
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betización son más pertinentes para los psicólogos evolutivos y para los especia- 
listas en educación. Muchos académicos importantes e influyentes creen que 
únicamente podemos empezar a entender las relaciones entre cómo hablan y 
cómo piensan los niños a través del estudio del lenguaje hablado y del escrito 
Debido a que los ingredientes básicos de la lectura y la escritura son el lenguaje 
y debido a que tanto la una como la otra implican la manipulación de la palabra 
escrita, las estrategias que los niños emplean para aprender a usar las habilida- 
des de lectura y escritura deben decirnos algo acerca de cómo se relacionan 
con el mundo. Más interesante aún es el hecho de que esas manipulaciones 
y estrategias son frecuentemente mentales y requieren que los niños representen 
su lenguaje hablado en el cerebro. 

Esta lista de diferencias entre lenguaje hablado y lenguaje escrito no está 
de ningún modo completa, pero sí lo suficientemente detallada como para que 
entendamos que la relación entre los dos sistemas es verdaderamente compleja. 
Existen también implicaciones para la enseñanza de la lectura y la escritura, 
particularmente en el aula, donde se aprecia el alcance y la magnitud de las 
diferencias. A pesar de éstas, existe amplia evidencia teórica y empírica de 
que muchas de las estrategias empleadas en el logro de la alfabetización son 
suficientemente similares como para que empecemos a explorar las interrelacio- 
nes entre lenguaje hablado y escrito. 


La continuidad de la alfabetización 


Uno de los principales objetivos de este libro es explorar la continuidad del 
desarrollo del lenguaje, la lectura y la escritura desde el período ini- 
cial hasta que el niño tiene alrededor de ocho años de edad. La fase inicial del 
desarrollo de la lectura y la escritura se denomina a veces «estadio de pre-alfabe- 
tización». El uso de «estadio» sugiere que éste es un período diferenciado en 
el desarrollo del niño y no capta la continuidad del mismo para cada individuo 
en particular. Las investigaciones actuales han preferido omitir cualquier refe- 
rencia a estadios y utilizar en su lugar «alfabetización emergente» (HaLL, 1987) 
o simplemente «prealfabetización» (WoLF y DICKINSON, 1986), términos que su- 
gieran un desarrollo hacia el período de alfabetización. Durante la etapa inicial 
del desarrollo, el centro de interés ha sido normalmente los tipos de experiencias 
de lectura y escritura que tiene el niño antes de recibir escolarización formal, 
No obstante, los focos de interés han sido con frecuencia solamente las experien- 
cias del niño con el sistema escrito. De este modo, los estudios han atendido 
a la posible influencia sobre el ulterior desarrollo de la lectura del hecho de ha- 
ber leído cuentos al niño, o a la relación entre el garabateo en edades tempranas 
y el desarrollo de las habilidades de escritura en la escuela. El estudio ds desa- 
rrollo del lenguaje hablado tiende a entretenerse en la emergencia ds air 
formas lingúísticas, trazando con frecuencia, una vez más, estadios de desarrollo. 
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Estudios más reciente se han ocupado de cómo se adquieren esas formas 
lingíiísticas y para qué se utilizan. Algunas de esas líneas de investigación pare- 
cen a simple vista similares a las empleadas en los estudios de la lectura y 
la escritura tempranas. Muchos estudios, tanto del lenguaje hablado como del 
escrito, presentan al niño mirando líbros ilustrados, que le leen o lee él mismo. 
A diferencia de las investigaciones sobre el desarrollo del lenguaje escrito, los 
estudios del desarrollo infantil del lenguaje hablado prefieren examinar el uso 
de libros como un vehículo para el desarrollo del mismo, dejando de lado el 
posible papel de los libros y de la lectura como introducción al lenguajé escrito, 
Nosotros mantenemos que el estudio de la experiencia temprana del niño con 
los libros es un buen punto de partida para explorar en profundidad algunas 
de las continuidades en el desarrollo de la alfabetización. 

Ha sido propuesto un nexo entre la alfabetización temprana y la posterior 
a través de la conciencia del lenguaje o conciencia metalingiística (ver capítulo 
7), sugiriendo que el conocimiento del lenguaje que se desarrolla en los años 
preescolares facilita posteriormente la lectura. La naturaleza precisa de la con- 
ciencia que es necesaria todavía no ha sido especificada, aunque algunos creen 
que es a través de la rima (Bryant y BraDLeEY 1985). El conocimiento por 
parte del niño de rimas en la guardería y su conciencia de la rima a los tres 
años se ha relacionado positivamente con la habilidad ulterior para la lectura 
(BrYANT, BRADLEY, MACLEAN y CROSSLAND, en prensa). La idea de la concien- 
cia como proveedora del nexo crucial entre la alfabetización temprana y la pos- 
terior y entre el desarrollo del lenguaje y las habilidades de la lectura y escritu- 
ra, está a la espera de ulterior confirmación, tanto teórica como empíricamente. 
Este tema será discutido en el capítulo 7. 


Aspectos metodológicos del estudio del desarrollo de la alfabetización 


Uno de los problemas más dificiles con que se enfrentan los investigadores 
que estudian el desarrollo del lenguaje hablado y del escrito es que nosotros, 
como adultos, somos usuarios y competentes del lenguaje. Esa competencia nos 
lleva a juzgar en nuestros propios términos las capacidades en desarrollo propias 
del niño. El análisis del lenguaje en desarrollo está guiado por nuestro propio 
conocimiento del lenguaje. Esto significa que el uso del lenguaje por parte del 
niño normalmente es considerado imperfecto en comparación con el de los adul- 
tos. Sus habilidades lingúísticas no son tan buenas como las nuestras, aunque 
un día lo serán. 

Con frecuencia consideramos al niño como alguien que se esfuerza en apren- 
der el lenguaje que nosotros utilizamos, y examinamos el suyo propio en busca 
de evidencia de que está adquiriendo ese lenguaje. Buscamos la producción por 
parte del niño de palabras y oraciones lingúísticamente correctas y socialmente 
apropiadas. Entendiendo que el lenguaje del niño se desarrolla hacia un modelo 
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adulto (cualquiera que éste pueda ser), tendemos a considerar errores aquellas 
estructuras y funciones del lenguaje utilizadas por el niño que no se ajustan 
a las esperadas o comúnmente empleadas. No obstante, es importante atender 
cuidadosamente a los errores, en lugar de desecharlos como desviaciones de 
un modelo adulto. Los errores pueden ser extremadamente ilustrativos, dado 
que pueden resaltar el modelo de lenguaje que el niño intenta desarrollar. Un 
área donde los errores se han tomado en consideración es la de la hiperregulari- 
zación del final del participio de los verbos —hacido, rompido—. Este fenóme- 
no es general y reconocido. Errores de ese tipo se toman como evidencia del 
dominio por parte del niño de la regla de formación del participio añadiendo 
ido a la raíz de los verbos acabados en -er, -ir (CLARK y CLARK, 1977).* 

Así como pueden variar los errores de interpretación basados en nuestro 
conocimiento del lenguaje y de sus reglas implícitas, la base de datos utilizada 
puede también variar. Para los estudios del lenguaje hablado se efectúan regis- 
tros en vídeo y audio de la producción de lenguaje de los niños en diversos 
escenarios. Estos pueden ser la propia casa o el laboratorio de psicología equipa- 
do con juguetes y muebles que lo hagan parecido al hogar. El niño puede jugar 
solo, con el experimentador, con su madre, con su padre, con hermanos, etc. 
Los registros se efectúan cada dos semanas, cada tres o mensualmente, durante 
un período específico de tiempo, dependiendo de las necesidades del investiga- 
dor. Los análisis toman la forma de transcripciones de todo lo registrado, tanto 
de lo verbal como de lo no-verbal. Esta es una forma extremadamente costosa 
y larga de llevar a cabo una investigación, pero es la manera convencional de 
estudiar el desarrollo del lenguaje hablado. Un beneficio a la larga es que las 
transcripciones (y los registros) pueden ser reanalizados o utilizados para exami- 
nar diferentes hipótesis en momentos posteriores. Los mismos registros se pue- 
den utilizar, además, para explorar otros desarrollos, como el del número (por 
ejemplo, DURKIN, Shire, Riem, CROWTHER y RUTTER, 1986). De este modo 
es posible relacionar el desarrollo del lenguaje con el de otros dominios concep- 


tuales. 
Una vez el niño empieza a utilizar el lenguaje, las metodologías cambian. 


* Nota del traductor: En el original inglés los autores se refieren a la hiperregularización 
del final del tiempo pasado de los verbos (la referida por CLARK y CLARK, 1977). En inglés, 
el pasado de los tiempos regulares se configura añadiendo la terminación -ed a la forma simple 
del verbo. Existen, no obstante, verbos irregulares que no siguen esta regla y que son hiperregula- 
rizados por los niños que están adquiriendo el lenguaje. Es el caso de los ejemplos originales 
«go» (ir) y «bring» (traer), cuyas respectivas formas del pasado «went» y «brought» se hiperregula- 
rizan como « «bri », 

Por no a sea a una regla tan general de formación del pasado aplicable a todas 
las personas del verbo se ha optado por ilustrar el fenómeno de hiperregularización con el caso 


del participio. 
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Los experimentos que implican comprensión del lenguaje por parte del niño se 
hacen frecuentes. El experimentador pone a prueba la capacidad del hiÑO para 
comprender estructuras gramaticales complejas, normalmente manipulando ma. 
teriales apropiados o mostrándole dibujos relevantes. Sobre la base de la com. 
presión o de la falta de ésta por parte del niño se extraen conclusiones sobre 
sus capacidades lingilísticas en desarrollo. Existe un gran peligro de subestimar 
el lenguaje del niño por este método. Normalmente, se pone a prueba a varios 
niños de diferentes edades en una misma situación experimental. Se concluye 
a continuación que los más pequeños no poseen la estructura lingúística consi- 
derada, mientras que sí la poseen los mayores. El niño debe ser estudiado en 
un abanico más amplio de situaciones, y tanto su producción: como su compren- 
sión de las estructuras de lenguaje examinadas en particular. De otro modo, 
todo lo que se puede concluir realmente es que en un contexto concreto (una 
tarea experimental) los niños de una edad determinada comprenden una estruc- 
tura lingúística o construcción gramatical dada. Una vez más, la mayoría de 
las investigaciones sobre el desarrollo del lenguaje en niños mayores de tres 
años se ha llevado a cabo de esa forma. Existen, sin embargo, notables excep- 
ciones, y el trabajo de Wells y sus compañeros en Bristol es buen ejemplo 
de ello. Llevaron a cabo estudios observacionales sobre el desarrollo infantil 
del lenguaje en situaciones naturales desde el período inicial de aparición del 
habla hasta la escuela primaria. 

Los estudios sobre la lectura y la escritura se han basado igualmente en 
ambos métodos de recogida de datos. A través de la producción de los niños 
pequeños se han estudiado la lectura y la escritura tempranas. Así pues, se 
han recogido datos naturales de los primeros intentos de lectura (en casa) y 
de los garabatos iniciales. Los últimos estudios, aún basándose de nuevo en 
las capacidades de producción de la lectura y la escritura, tienden a ser más 
experimentales en lugar de estudiar las producciones espontáneas. Se pide al 
niño que lea un pasaje estándar o que escriba una historia original, de forma 
asistida, normalmente en términos de los errores cometidos. 

Este consistente cambio en la metodología utilizada para el estudio de la 
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Enfatizando la continuidad en la adquisición de las capacidades de lenguaje 
hablado y escrito, no solamente examinaremos los aspectos evolutivos, sino que 
también exploraremos las continuidades entre contextos. Es frecuente examinar 
el desarrollo del lenguaje en base a la edad cronológica del niño, centrándose 
particularmente en el período preescolar. En ese caso, el contexto usual es la 
propia casa del niño, y frecuentemente implica observar a la madre interactuan- 
do lingúísticamente con él. Una vez alcanzada una cierta competencia con el 
lenguaje hablado se asume que el desarrollo del lenguaje está más o menos com- 
pleto. La lectura y la escritura son consideradas habilidades adquiridas en la 
escuela, donde el contexto es diferente al de la propia casa. Las investigaciones 
están empezando a cruzar esas fronteras tradicionales y existen estudios sobre 
el desarrollo del lenguaje que comparan el lenguaje en casa y en la escuela, 
así como trabajos sobre la lectura y la escritura en el hogar (a pesar de que 
normalmente son consideradas actividades de prealfabetización) y en la escuela. 
Vamos a trazar paralelismos más explícitos entre las experiencias del niño con 
el lenguaje (tanto hablado como escrito) en varios contextos, en particular la 
propia casa, el preescolar y la escuela. Los logros de la lectura y la escritura 
se relacionarán con las capacidades de lenguaje hablado que están en evolución 
y con el contexto de desarrollo y uso. Dentro de este marco integrador se 
discutirá un conjunto de desarrollos, incluyendo los estructurales en el lenguaje, 
las experiencias de lectura y escritura, el desarrollo de la conciencia y el de 
las capacidades de comunicación. 

El libro ha sido organizado de cara a captar los tipos de continuidades 
que queremos enfatizar. No ha sido organizado estrictamente por edades crono- 
lógicas. En lugar de ello se ha organizado por temas. Los capítulos 2 y 3 consi- 
deran las teorías sobre el desarrollo del lenguaje y cómo éstas se han traducido 
en estudios psicológicos de dicho desarrollo. En concreto, el capítulo 3 examina 
las teorías y procesos aplicables tanto al lenguaje hablado como al escrito. Si 
bien estos capítulos contienen algunos de los apartados más difíciles del libro, 
animamos al lector a perseverar. El conocimiento de las teorías y procesos es 
importante para entender el contenido del desarrollo del lenguaje hablado y 
escrito que se presenta en capítulos posteriores. Los capítulos 4y5 esbozan 
el desarrollo del lenguaje hablado y los capítulos 8 y 9 describen el del lenguaje 

escrito, tanto de la escritura como de la lectura. En los capítulos 6 y 7 se 
discuten los temas que resultan centrales tanto para el lenguaje hablado como 
para el escrito y que sirven para unir las dos áreas. El capítulo 6 examina 
aspectos de la comunicación, como el uso del lenguaje en diferentes a 
sociales y las maneras de hacer frente a la ruptura de la comunicación. El capi- 


tulo 7 trata de la conciencia metalingúística y de su papel en el desarrollo de 
la alfabetización. Completa el libro un capítulo final de síntesis. di 
El contenido de los capítulos se centra casi exclusivamente en la adquisición 
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del inglés hablado y escrito. Sin embargo, gran parte de lo que se dice acerca 
del desarrollo del lenguaje hablado se aplica a todos los lenguajes hablados. 
De igual manera, mucho de lo que se dice sobre el lenguaje escrito se aplica 
a otros idiomas, particularmente a aquellos que como el inglés poseen escritura 
alfabética. 

Hemos restringido nuestras consideraciones a aquellos niños que desarrollan 
al menos algún grado de dominio del lenguaje hablado y del escrito. Algunos 
parecen hacerlo casi sin esfuerzo mientras que otros parecen esforzarse más, 
No obstante, dada la complejidad del lenguaje, los niños desarrollan un conside- 
rable control del lenguaje hablado y escrito dentro de un período relativamente 
corto, generalmente hacia los ochos años de edad. A pesar de la cínica afirma- 
ción de que muchos niños aprenden a leer y a escribir a pesar del sistema 
educativo, todos los niños requieren algún input para llegar a la alfabetización. 
Ciñéndonos a aquellos niños que dominan el lenguaje hablado y el escrito, no 
queremos olvidar la importancia de aquellos otros que, por algún impedimento 
o dificultad de aprendizaje no consiguen tal dominio. Pensamos, no obstante, 
que el enfoque adoptado será útil para todos los interesados en el desarrollo 
del lenguaje hablado y escrito y que nuestro marco tendrá un valor explicativo 
para todos aquellos lectores preocupados por el lenguaje. 


2 EXPLICACIONES DEL DESARROLLO 
DEL LENGUAJE HABLADO 


En este capítulo se describen dos teorías opuestas del desarrollo del lengua- 
je. Estas dos posiciones teóricas, la innatista y la del aprendizaje, han recibido 
la máxima atención durante las pasadas décadas y han sido las más influyentes. 
La influencia de estas teorías no se ha debido solamente a su intento de explicar 
cómo se adquiere el lenguaje, sino también a las implicaciones que tienen sobre 
el papel del niño en el proceso de adquisición. l 

En primer lugar consideramos lo que tienen que ofrecer estas teorías del 
lenguaje y cuáles son sus deficiencias explicativas. El solo acto de proponer 
una explicación teórica de cualquier comportamiento, incluyendo el lenguaje, 
llama la atención sobre posible problemas inherentes a la teoría. Es esencial, 
por tanto, revisar en primer lugar estas dos teorías para que los subsiguientes 
cambios de dirección puedan ser descritos y evaluados bajo la luz de los expues- 
tos anteriormente. Después de discutir las teorías se considerarán las formas 
en que se han traducido en explicaciones psicológicas de cómo se desarrolla 
el lenguaje hablado, ilustrándolo con investigaciones relevantes. 


Teoría del aprendizaje en el desarrollo del lenguaje 


Durante los años treinta en EE.UU. la principal influencia en el estudio 
del comportamiento, incluyendo el lenguaje, fue la predominante tradición con- 
ductista. El lenguaje era considerado como un comportamiento; el comporta- 
miento verbal. La teoría conductista del aprendizaje representó el primer inten- 
to de proporcionar un apuntalamiento teórico al desarrollo del lenguaje, dando 
cuenta de los procesos de aprendizaje del lenguaje en los niños. SKINNER (1957) 
fue el principal exponente de la idea de que el comportamiento, una vez refor- 
zado, continuará, especialmente después de un refuerzo adicional. El comporta- 
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miento deseado podrá ser reforzado sistemáticamente, mientras en el com- 
portamiento no deseado podrá ser extinguido a través de la supresión del es. 
fuerzo. Skinner se ocupaba solamente de los comportamientos observables y 
creía que los procesos de aprendizaje eran los mismos para todas las especies 
(incluyendo las ratas, las palomas y los humanos) y para todas las acciones (atra- 
vesar laberintos, picotear anillas, aprender el lenguaje). 

Se dijo que en los primeros estadios, antes de producir palabras reconoci- 
bles, los niños emitirían todos los sonidos de todos los idiomas. De acuerdo 
con la teoría conductista del aprendizaje, los padres reforzarían selectivamente, 
a través de la atención o de la aprobación, únicamente aquellos sonidos propios 
de la lengua materna del niño. El refuerzo podría adoptar una variedad de 
formas, pudiendo ser verbal, como el decir «Buen chico» o físico, como acari- 
cíar o besar al niño. Este refuerzo selectivo tendría como resultado la produc- 
ción de palabras. Una vez el niño fuera capaz de hablar podría producir una 
emisión (el «operante» en la terminología de Skinner) para conseguir algún fin, 
lo cual a su vez reforzaría la producción. Por ejemplo, el niño podría decir 
«zumo» y ser reforzado dándole a beber algún zumo. Esta consecuencia deseada 
incrementaría la probabilidad de que la producción fuese repetida por el niño. 

Un problema importante de esta explicación de cómo se desarrolla el lengua- 
je en el niño radica en el hecho de que nadie ha especificado con precisión 
qué propósitos o qué resultados son reforzados en el caso de cada niño que 
aprenda el lenguaje. Si bien Skinner ofreció la definición de reforzador como 
algo que incrementa la probabilidad de que el comportamiento se dé de nuevo, 
es muy difícil especificar lo que constituye un reforzador. En el mejor de los 
casos podríamos predecir que acariciar y besar al niño actúan como reforzado- 
res, al igual que las bebidas, la comida y los dulces, ¿pero actúan como reforza- 
dores de igual manera para fodos los niños durante todo el tiempo? ¿O bien 
los reforzadores son individuales? La deseabilidad de un reforzador solamente 
puede ser definida después de la producción. No podemos hacer predicciones 
apriorísticas sobre si un reforzador es deseado o no. 

Incluso en el caso de que pudiéramos estar seguros de nuestra elección de 
los reforzadores, resultaría aún difícil entender como el niño puede aprender 
a hablar y a producir oraciones únicamente como resultado del refuerzo. Por 
ejemplo, existen problemas para identificar los estímulos en el lenguaje. Una 
vez establecido el operante, su ocurrencia es contingente a la presencia de un 
estímulo. Consideremos nuevamente la producción «zumo». Si su uso depende 
de ser reforzada, ¿qué impulsa al niño a emitir la producción en la primera 
ocasión y cada vez que es emitida de nuevo a partir de entonces? ¿Es un impul- 
so interno: el niño tiene sed? ¿O bien ve una taza, el tapón o una botella 
de limonada y entonces emite «zumo»? 

Sería factible identificar los estímulos ambientales que preceden a la produc- 
ción infantil «zumo». Pero los niños no restringen sus usos de las palabras a 
contextos específicos identificables y las producciones se emiten normalmente 
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en respuesta a diferentes estímulos. De hecho, una de las principales caracterís- 
ticas del lenguaje en su naturaleza descontextualizada, El lenguaje no se produce 
simplemente por el hecho de «ver» un estímulo particular en el ambiente. Puede 
darse a partir de otros estímulos, incluyendo los internos. Por ejemplo, el niño 
puede decir «zumo» en respuesta a una sensación de sed. Sin embargo, dado 
que sólo se tienen en cuenta los comportamientos observables, no sabemos nada 
acerca de qué motiva al niño a emitir una cierta producción por primera vez. 

Además de atribuir el desarrollo del lenguaje a la sucesiva configuración 
de los sonidos a través del refuerzo, algunos conductistas han reconocido que 
la imitación del habla de los padres es un componente importante del aprendiza- 
je del lenguaje. Los niños pueden imitar las producciones correctas de sus pa- 
dres y recibir refuerzo por hacerlo. Sin embargo, parece que ese proceso proba- 
blemente no es tan importante, dado que los niños producen construcciones 
lingúísticas nuevas que no han sido emitidas por los adultos y que no obstante 
son también aprobadas o reforzadas por los padres. 

Brown y HANLON (1970), en un estudio clásico, encontraron que los padres 
prestaban más atención a los significados de las producciones de sus hijos de 
2-3% años que a la gramática. De este modo, en lugar de dar aprobación a 
las producciones estructuralmente bien formadas, los padres se concentraban 
en la veracidad (el valor de verdad) o el valor semántico (el significado) de 
las declaraciones del niño. No se encontró evidencia de aprobación o desapro- 
bación basadas en la corrección gramatical de las mismas. Incluso cuando la 
forma gramatical producida por el niño estaba muy desviada de lo que debería 
haber imitado, como por ejemplo «Tú lo has hacido», los padres no la desapro- 
baban a no ser que la afirmación fuese falsa conforme a los hechos. Por consi- 
guiente, este dato arroja dudas sobre el papel del refuerzo en la adquisición 
de la estructura del lenguaje por parte del niño. Los padres hablan mucho a 
sus hijos y puede que no refuercen selectivamente. O tal vez cualquier respuesta 
(verbal) a la producción del niño indica que se le está prestando atención, lo 
cual de hecho podría reforzar su habla. Más recientemente, HirsH-PASEK, TREI- 
MAN y SCHNEIDERMAN (1984) replicaron el estudio de Brown y Hanlon, pero 
ampliaron la argumentación sugiriendo que los padres no son indiferentes a 
la forma gramatical tal y como evidenciaba su tendencia a repetir las oraciones 
agramaticales de los niños de dos años. Hirsh-Pasek y otros no estaban seguros 
de cómo los niños pequeños eran capaces de utilizar el sutil feedback ambiental 
atendiendo a un uso correcto del lenguaje. 

Así pues, en la explicación conductista, el comportamiento lingúístico era 
considerado únicamente en términos de los acontecimientos externos como el 
refuerzo y la imitación, sin atender a variables intervinientes. Lo que era válido 
para todos los comportamientos lo era también para el lenguaje. Parece razona- 
ble aceptar que los padres realmente pueden reforzar los intentos tempranos 
de lenguaje y todos tenemos conocimientos de que responden con entusiasmo 
cuando sus hijos «hablan». Los padres aparentemente se vuelven más selectivos 
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respecto a aquello a lo que dan su aprobación y exigen producciones cada vez 
más próximas a las aceptables (adultas) a medida que el niño crece. En realidad 
esto parece posible, Pero no es probable que el refuerzo sea el único medio 
disponible para el desarrollo del lenguaje. 

No obstante, parece sorprendente que a pesar de que la explicación del 
desarrollo del lenguaje que ofrece la teoría del aprendizaje se basa en que los 
padres refuerzan el lenguaje de sus hijos, con frecuencia aquéllos no son cons- 
cientes de estar haciéndolo. Además, a pesar de la variedad de reforzadores 
que los padres ofrecen y de la consistencia o inconsistencia con que lo hacen, 
la mayoría de los niños aprenden el lenguaje. Parecería claro que hay algo que 
falta o que no está del todo especificado en la explicación del desarrollo del 
lenguaje que ofrece la teoría del aprendizaje. 

Uno de los principales defectos de dicha teoría es que concibe al niño como 
un receptor pasivo de la estimulación ambiental y del refuerzo. No se considera 
la idea de que el niño podría construir activamente su lenguaje. La única activi- 
dad aceptable es la imitación, una respuesta pasiva al lenguaje del ambiente. 
Se podría pensar que la teoría del aprendizaje no puede dar cuenta de la com- 
plejidad y de la creatividad del desarrollo del lenguaje, dado que ofrece una 
explicación demasiado simplificada del proceso de aprendizaje del mismo. Ade- 
más, los teóricos del aprendizaje (con la posible excepción del trabajo de los 
Kendler, sobre la mediación verbal en la solución de problemas; por ejemplo, 
KENDLER, 1969) no exploraron a fondo la relación entre el aprendizaje del len- 
guaje y otros fenómenos cognitivos. Se ha invocado a los principios del conduc- 
tismo y dela teoría del aprendizaje para dar cuenta de la memoria, de las 
habilidades espaciales e incluso de las sociales, pero no se ha examinado en 
profundidad la interrelación entre estos diferentes aspectos del niño en desarrollo. 

Á pesar de que existen claros obstáculos en la adecuación explicativa de 
la teoría del aprendizaje aplicada al desarrollo del lenguaje, es importante reco- 
nocer el papel del ambiente en el mismo. Debemos tener cuidado en no recha- 
zar demasiado precipitadamente todos los conceptos propios de la explicación 
ofrecida por la teoría del aprendizaje. Algunos de los procesos, como la imita- 
ción, pueden jugar un papel en el desarrollo del lenguaje, pero de ningún modo 
constituyen todo el proceso. El aprendizaje del lenguaje es mucho más complejo 
y complicado y requiere que el niño desempeñe un papel activo en el mismo. 

El refuerzo puede resultar de ayuda en el aprendizaje del lenguaje, y cierta- 
mente, hoy en día la teoría del aprendizaje se aplica de forma muy útil en 
el tratamiento y recuperación de los trastornos del lenguaje en el niño. Las 
técnicas conductistas para facilitar el desarrollo del lenguaje o el cambio en 
los niños con dificultades o problemas se han centrado únicamente en las condi- 
ciones externas, utilizando el refuerzo de la producción de lenguaje correcto. 
Han resultado ser excelentes para los objetivos de enseñanza (ver, por ejemplo, 
CRYSTAL, FLETCHER y GARMAN, 1976), especialmente para facilitar el lenguaje 
en preescolar. 
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Teoría innatista del desarrollo del lenguaje 


El máximo exponente de la perspectiva innatista de la adquisición del len- 
guaje es Noam Chomsky. A diferencia de los conductistas, que estaban intere- 
sados en explicar el comportamiento y que entendían el lenguaje simplemente 
como otro comportamiento observable, Chomsky fue en primer lugar y sobre 
todo un lingúista que intentaba explicar las propiedades estructurales universa- 
les del lenguaje. Esto le llevó a examinar los procesos de adquisición de este 
último. (Para un estudio pormenorizado de las teorías de Chomsky sobre el 
lenguaje y su adquisición, ver Lyons, 1985). En lugar de referirse al aprendizaje 
del comportamiento verbal, como hicieran los conductistas, Chomsky (CHomskr, 
1965) se ocupó de la adguisición del lenguaje. 

La teoría formal del lenguaje de Chomsky postuló reglas universales que 
podrían diferenciar entre oraciones gramaticales y no-gramaticales en cualquier 
idioma. Estas reglas serían aplicables a todas las lenguas del mundo (incluyendo 
las «primitivas», los lenguajes gestuales de los sordos y posiblemente también 
los lenguajes computacionales). 

Chomsky propuso dos niveles de reglas gramaticales, uno que contendría 
las reglas de aplicabilidad muy general y otro que contendría manifestaciones 
específicas de las reglas más generales. Los dos niveles de gramática correspon- 
derían a lo que Chomsky llamó la estructura profunda y la estructura superficial 
del lenguaje. La estructura profunda o los constituyentes gramaticales de las 
oraciones se podrían derivar de la estructura superficial, del lenguaje que se 
emite al hablar. Estos constituyentes de la estructura profunda serían los uni- 
versales del lenguaje. La especificación de esas reglas universales haría posible 
generar estructuras superficiales gramaticales en cualquier lenguaje, incluso si 
las formas reales de lenguaje fuesen diferentes. Las reglas de la estructura pro- 
funda solamente podrían especificar formas de oraciones gramaticales. Este pro- 
ceso de especificación fue llamado generación por Chomsky. Su principal contrí- 
bución, y la que impulsó posteriores estudios del lenguaje, fue describir una 
gramática generativa aplicable de forma universal, capaz de dar cuenta de cual- 
quier oración gramatical emitida en cualquier parte del mundo. Está claro que 
el proyecto era ambicioso y no exento de dificultades, pero incluso hoy (ver 
N. Chomsky, 1986), Chomsky mantiene que existen reglas generales del len- 
guaje universal, con formas habladas y escritas diferentes, dependiendo de cada 
lenguaje en particular. 

Dado que las reglas de la gramática generativa serían universales, sería lógi- 
co asumir que, puesto que todo el mundo aprende el lenguaje, éste debería 
ser una capacidad innata, es decir, algo con lo que todo el mundo nace. McNEuL 
(1966) y Chomsky (N. Chomsky, 1968) compararon al niño con un Dispositivo 
de Adquisición del Lenguaje (LAD «Language Acquisition Device»; véase figura 
1). El LAD, una entidad hipotética, recibe el input lingisístico primario en for- 
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ma de oraciones del lenguaje que son oídas por el niño, y produce, como oviput, 
oraciones gramaticales del lenguaje. 


Figura 1. Dispositivo de Adquisición del Lenguaje (según McNenL, 1966). 


¿Qué sucede en el misterioso LAD? Podría entenderse como una caja negra, 
preparada para recibir input de información lingilística y producir o generar 
oraciones. En todos los casos, el LAD está preparado para producir una gramá- 
tica del lenguaje capaz de generar oraciones comprensibles. Esta gramática sería 
la gramática universal, alcanzada por todos los niños, independientemente de 
la comunidad lingúística en que crezcan. También se propuso el LAD para 
explicar los pobres niveles de lenguaje supuestamente recibidos por los niños. 
El LAD podría hacerse cargo de la gramática incorrecta y de otras irregularida- 
des del lenguaje hablado como input lingúístico primario. Chomsky propuso 
que los individuos estarían genéticamente dotados de una facilidad específica 
para el lenguaje y que esta capacidad requeriría tan sólo un input de informa- 
ción de una comunidad lingiística particular para que el niño generase oracio- 
nes gramaticales y apropiadas. De esta forma, Chomsky sería capaz de explicar 
el hecho de que los rasgos del lenguaje son universales. 

Los niños no están predispuestos al aprendizaje de cada idioma en particu- 
lar; todos nacen con la misma capacidad y se desarrollarán como «hablantes 
nativos» del lenguaje de la comunidad en que nacen. El niño tiene un conoci- 
miento innato de los principios universales que rigen la estructura del lenguaje. 
Estos principios residen en la mente del niño y son accionados por el input 


lingúístico. 


Competencia y actuación 


Se hace necesario considerar la distinción que hizo Chomsky entre compe- 
tencia y actuación lingiiística. La competencia fue equiparada al conocimiento 
de las reglas de la gramática, mientras que la actuación sería la producción 
realmente emitida. Una vez más, esto representa la distinción entre el conoci- 
miento general del lenguaje y de la gramática universal, y el conocimiento espe- 
cífico para producir lenguaje hablado comprensible para los demás. Tradicional- 
mente, la competencia se deriva de la actuación. O lo que es lo mismo, el 
conocimiento de las reglas del lenguaje se infiere de lo que el niño (o el hablante 
nativo) emite, con todas las imperfecciones del lenguaje hablado. Sin embargo, 
para Chomsky, la adquisición de la competencia, del conocimiento sobre las 
reglas gramaticales del lenguaje, era más importante. 
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El niño que está aprendiendo el lenguaje puede ser comparado con un lin- 
gúista que intenta descodificar los principios de un lenguaje recién descubierto. 
Tanto para el niño como para el. lingiiista, la tarea a realizar es procesar el 
input —los datos lingúísticos primarios— y, a partir de ello, producir oraciones 
gramaticales. El niño debe aducir las reglas gramaticales del lenguaje de cara 
a producir oraciones aceptables a partir de la actuación lingúística de los ha- 
blantes nativos (el input). Para el lingiiista esta es una tarea relativamente fácil. 
Normalmente, trabaja a partir de registros escritos del lenguaje o de produccio- 
nes grabadas de adultos de una comunidad de habla en particular y, después 
de un minucioso examen y re-examen de las formas lingúísticas (los datos de 
la actuación), elabora la gramática del lenguaje (el modelo de competencia). 
El lingúista, como el niño, debe crear reglas gramaticales a partir de los datos 
lingiúísticos primarios. El lingiiista, sin embargo, aporta a la tarea la competen- 
cia con su lengua natal. El lingiiista ya es un buen usuario del lenguaje y puede 
utilizar su propio conocimiento lingúístico, tanto implícito como explícito, para 
establecer las reglas gramaticales de otro lenguaje. 

Por el contrario, el input con el que característicamente se enfrenta el niño 
es la producción de otra persona. Esta habla no sólo es transitoria, sino que 
puede incluir oraciones no-gramaticales, inacabadas o errores de diversa índole. 
Puede también estar restringido en alcance, tanto especial como temporalmen- 
te, dado que el habla dirigida a los niños muy pequeños frecuentemente tiene 
que ver con el aquí y el ahora. El input está también condicionado a la audición 
del niño, su capacidad de atención, lo que está haciendo en ese momento, lo 
que hace, el adulto, el nivel de ruido con el que compite el lenguaje, etc. 

La tesis de Chomsky se basa, por tanto, en la creencia de que el niño está 
predispuesto de forma innata a adquirir la competencia lingiiística, Los críticos 
de Chomsky han estado prestos a señalar esta falta de interés. Chomsky, natu- 
ralmente, representa la posición teórica opuesta a la adoptada por los teóricos 
del aprendizaje, en la cual los mecanismos innatos no fueron tomados siquiera 
en consideración. Pero Chomsky (y otros investigadores recientes en el ámbito 
de la adquisición del lenguaje, como McNen, 1966) no tuvo en cuenta aspec- 
tos que podrían afectar al proceso de adquisición. Es precisamente esta posible 
limitación la que ha provocado el gran volumen de investigación sobre aspectos 
relacionados con el proceso de adquisición del lenguaje. 


Limitaciones de las teorías innatistas y del aprendizaje 


En primer lugar, ni la teoría innatista ni la del aprendizaje alcanzan a ofre- 
cer una explicación adecuada del desarrollo del lenguaje ni del proceso por el 
cual se alcanza. Las dos son teorías polarizadas del desarrollo del lenguaje habla- 

y se apoyan muy fuertemente en el ambiente o en las capacidades innatas 
para describirlo y explicarlo, Respecto del lenguaje escrito hacen muy poca con- 
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sideración, o ninguna, siquiera colateralmente o como una consecuencia de apren- 
der el lenguaje hablado. 

Generalmente se considera que el desarrollo del lenguaje se da en un vacío 
social, siendo el niño un simple receptor pasivo de la conversación y otros inputs 
lingúísticos. Solamente en la explicación que ofrece la teoría del aprendizaje 
se reconoce la estimulación ambiental, mientras que en la explicación innatista 
se considera el ambiente como datos del ¿input para el desarrollo de nociones 
abstractas sobre el lenguaje por parte del niño. A este último no se le asigna 
un papel activo en el proceso de adquisición ya que todo el proceso se da 
como una secuencia preprogramada. Además, generalmente se hace poca o nula 
consideración del desarrollo paralelo en el niño de otras capacidades, como las 
cognitivas (el desarrollo de las capacidades intelectuales), perceptivas (el desa- 
rrollo y refinamiento de los sentidos de la vista, el oído y el tacto) y motoras 
(aprender a gatear y caminar, saltar y brincar). Una de las principales funciones 
del lenguaje, tanto hablado como escrito, es comunicarse con otras personas, 
y por ello parece necesario estudiar la importancia e influencia de la interacción 
social sobre el desarrollo del lenguaje. 

El acento se ha trasladado de los estudios de lo innato y/o el refuerzo am- 
biental como mecanismos para el desarrollo del lenguaje a los trabajos que exa- 
minan en profundidad el papel en dicho desarrollo del input lingúístico que 
ofrece el adulto. A pesar de ello hay que reconocer que probablemente existe 
un componente innato para la adquisición del lenguaje, si bien las investigacio- 
nes sobre las relaciones entre imput y output lingiísticos han llevado a muchos 
psicólogos a apartarse de las teorías polarizadas que hemos presentado. La teo- 
ría de Chomsky predeciría que ningún input sería suficiente para que el LAD 
generase un ouiput gramatical y por tanto, los estudios iniciales categorizaron 
características del lenguaje dirigido a los niños. Ya han sido disipados los mitos 
acerca de los posibles efectos negativos sobre la adquisición del lenguaje de 
un imput menos que adecuado (es decir, empobrecido, no-gramatical). Ahora 
los estudios se centran en la influencia directa que tiene el habla adulta sobre 
el ritmo y el curso del desarrollo gramatical del niño entre el primer y el tercer 
año. 

Revisaremos más adelante el curso de las investigaciones que han examinado 
el impacto directo del habla adulta sobre el desarrollo de los patrones lingúísti- 
cos en el niño. Muchos de estos estudios asumen la existencia de alguna capaci- 
dad innata para operar sobre los datos del input lingiístico y utilizarlo directa- 
mente. Así pues, el niño produce lenguaje gramatical, evidencia de su 
conocimiento de la gramática del lenguaje. Por tanto, este impacto puede ser 
medido observando la aparición en el propio lenguaje del niño de las formas 
que aparecen en el input. Los investigadores se han centrado principalmente 
en patrones de lenguaje observables como partes del habla, aspectos del lenguaje 
que afectan a la forma en que éste se emite, como el patrón de entonación 
ascendente utilizado en las preguntas, y funciones generales de los patrones 
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de habla, como el uso (frecuencia de ocurrencia y adecuación) de las interroga- 
tivas. 

Estas investigaciones impulsaron posteriores estudios sobre el papel del ha- 
bla adulta, especialmente la de la madre, en el desarrollo lingúístico del niño. 
Además, los estudios han dejado de atender solamente a las estructuras lingúís- 
ticas en desarrollo para centrarse también en las funciones del lenguaje en rela- 
ción con el impué de habla materno. 


¿Existen procesos especificables de adquisición? 


Los investigadores que han estudiado el desarrollo del lenguaje siempre han 
reconocido (quizás no abiertamente en todos los casos) que deben existir proce- 
sos especificables por los cuales el niño aprende el lenguaje. Para algunos, estos 
procesos son intrapersonales, internos al niño, y pueden ser neurológicos o fisio- 
lógicos; para otros los procesos son interpersonales, determinados ambiental. 
mente, y precisan del soporte social de otras personas. Algunos investigadores 
admiten como postura personal que son necesarios para el lenguaje tanto proce- 
sos biológicos como ambientales. No trataremos en profundidad los estudios 
sobre los prerequisitos biológicos del habla ni las investigaciones sobre el creci- 
miento de redes neuronales para el desarrollo del lenguaje. Muchos de los inves- 
tigadores en esta área postulan que existen centros cerebrales sin los cuales 
no podría existir lenguaje. Normalmente, los datos provienen de sujetos que 
pierden la facultad de hablar (así como de escribir y leer) después de la pérdida 
de partes del cerebro por cirugía o a causa de un traumatismo. En cualquier 
caso, algunos adeptos al predetermirismo biológico admiten que existe una pre- 
disposición innata para el lenguaje en los seres humanos. En parte por la rapi- 
dez con que tiene lugar el desarrollo del lenguaje, muchos psicólogos reconocen 
que el niño debe estar preparado para recibir el input lingúístico, aunque sólo 
sea admitiendo que está equipado con mecanismos que facilitan el desarrollo 
del lenguaje, como la vista y el oído. Sin entrar en detalles, nosotros suscribi- 
mos la idea de que existe alguna predisposición interna del niño para el lengua- 
je. A qué nivel debería especificarse esto, resulta irrelevante para nuestra argu- 
mentación. 

También adoptamos algunos de los procesos propuestos por la teoría del 
aprendizaje para el desarrollo del lenguaje. La imitación de las producciones 
paternas por parte del niño, junto con el refuerzo, se han mencionado frecuen- 
temente como importantes procesos en dicho desarrollo. Muchos de los investi- 
gadores influidos por la teoría del aprendizaje se propusieron estudiar precisa- 
mente la relación directa entre el cambiante output lingúístico del niño y el 
input y el soporte lingiiístico ofrecido por los padres. Como ya vimos en un 
apartado anterior, esto se lograba invocando procesos como el refuerzo para 
explicar el desarrollo del lenguaje. 
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Sin embargo, en 1965, el psicólogo americano Courtney Cazden llevó a 
cabo un estudio comparando dos tipos diferentes de respuesta adulta a las pro- 
ducciones del niño. En lugar de sugerir simplemente que el refuerzo era sufi- 
ciente para desarrollar el lenguaje, ella comparó explícitamente dos posibles pro- 
cesos por los cuales se pondrían en relieve las estructuras lingúísticas. Este 
estudio se diferenciaba de las investigaciones anteriores en el área porque en 
lugar de plantearse cómo se relacionaba el habla adulta previa con el lenguaje 
del niño en un momento dado, la cuestión era cómo el habla adulta se relaciona- 
ba causalmente con el subsiguiente desarrollo del lenguaje por parte del niño. 
A pesar de que los niños del estudio de Cazden ya eran hablantes competentes 
de la lengua, su trabajo fue lo suficientemente novedoso como para influir en 
gran parte de las investigaciones posteriores sobre la relación entre el habla 
emitida al niño por los adultos y su subsiguiente desarrollo del lenguaje (y por 
consiguiente su conocimiento de, o competencia con, las estructuras del lengua- 
je). Se sostuvo ampliamente el principio de que el habla adulta podría determi- 
nar la adquisición del lenguaje. 

En el estudio de Cazden se dividieron en tres grupos doce niños, entre 
24 y 38 meses, que asistían a guardería. Los del primer grupo recibieron expan- 
siones intensivas y deliberadas durante 40 minutos del horario escolar por parte 
de un tutor. Es decir, cada producción del niño se expandía completamente, 
tomando en cuenta el contexto. Se hipotetizó que los niños de este grupo mani- 
festarían un desarrollo más rápido de la sintaxis (o gramática), dado que las 
expansiones suponían la formulación completa del significado proyectado por 
el niño. Además, la producción adulta estaría directamente relacionada con la 
precedente del niño. Por ejemplo, en el caso de que el niño dijera «Quiero 
aquéllos», el adulto diría a continuación «Oh, quieres las tijeras». El adulto 
expandiría el lenguaje del niño de forma adecuada recurriendo al contexto para 
interpretar su demanda. En una conversación normal la respuesta sería «Aquí 
tienes» y el niño cogería las tijeras. Los niños del segundo grupo recibieron 
modelado mientras los tutores les hablaban, pero no se hizo ningún intento 
de expandir sus propias producciones. De este modo, los tutores proporciona- 
ban patrones lingúiísticos gramaticales correctos y socialmente apropiados cuan-* 
do hablaban y leían a los niños. Proporcionarían ejemplos para el aprendizaje. 
El terger grupo estaba compuesto por cuatro niños que no recibieron ¿put 
lingúístico adicional por parte de los adultos. Se les hablaba en la forma usual. 

Al final del estudio se tomaron seis medidas de desarrollo del lenguaje, 
todas de aspectos gramaticales (por ejemplo, número de oraciones gramaticales 
y uso de gramática compleja, como la concordancia de los finales de plural). 
Los resultados mostraron mayores progresos en el desarrollo gramatical por par- 
te del grupo de modelado, seguido del que recibió expansiones. Á pesar de 
que los beneficios de la expansión fueron superados por el «éxito» del modela: 
do, Cazden interpretó sus resultados como muestra de la importancia de que 
los adultos hablen al niño. No es necesario que los adultos expandan todas 
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y cada una de las producciones del niño de forma deliberada. La riqueza y 
variedad del imput lingúístico dirigido a los niños del grupo de modelado puede 
ser precisamente el tipo de lenguaje que determixa la adquisición. 

A pesar de su innovación e influencia, este original estudio ha sido critica- 
do, principalmente en los aspectos metodológicos (ver, por ejemplo, K. E. NEL- 
son, 1977; Snow, 1896). En el grupo de niños cuyas producciones fueron ex- 
pandidas, todo el lenguaje estaba sujeto a expansión, independientemente de 
su contenido, De este modo, recibieron expansiones de producciones ambiguas 
y sin sentido, algo que no ocurriría en la vida real. Se ha señalado que la 
razón por la cual las expansiones, aparentemente, no ayudaron a la adquisición 
del lenguaje tanto como el modelado, podría ser que la expansión continuada 
provocó la pérdida de confirmación que ofrece la expansión ocasional de deter- 
minadas producciones (NELSON, 1977). En segundo lugar, los sujetos del estu- 
dio eran todos niños negros de clase baja y los tutores, blancos, y esto provoca- 
ba diferencias de clase social que podrían haber afectado a los resultados. 

Posteriores experimentos de réplica (como NELSON, CARSKADDON y BONVI- 
LLIAN, 1973) se han propuesto evaluar el efecto de expandir solamente las pro- 
ducciones incompletas del niño sobre su desarrollo sintáctico, En lugar de ex- 
pandir indiscriminadamente las producciones del niño, Nelson y otros reformulan 
únicamente las incompletas en una oración diferente pero manteniendo la inten- 
ción de significado. Así, por ejemplo, los adultos hicieron la pregunta: «¿Hay 
un pato por aquí?» a partir de la oración emitida por el niño «Esto es pato». 
Estas reformulaciones invitaban a la participación del niño en la conversación. 
Los resultados mostraron que esta técnica favorecía el posterior desarrollo sin- 
táctico. Así pues, estudios posteriores sobre los posibles efectos facilitadores 
de la expansión de las producciones infantiles por parte del adulto, actuando 
ésta como potencial dispositivo favorecedor de la adquisición, no sólo han en- 
contrado efectos específicos sino que también han confirmado los beneficios 
lingúísticos (ver NELSON, 1987). 

Ahora las investigaciones han comenzado a examinar el efecto directo de 
variables del habla materna sobre el ulterior desarrollo del lenguaje. Los estu- 
dios han muestreado el habla del adulto al interactuar con un niño que está 
aprendiendo el lenguaje. Han examinado las relaciones entre patrones del len- 
guaje adulto y patrones emergentes en el lenguaje del niño, utilizando procedi- 
mientos estadísticos. Centrándose en pequeños cambios del patrón lingilísticos 
se pueden establecer conclusiones atendiendo al papel del habla adulta en el 
desarrollo del lenguaje. Todas estas investigaciones asumen una predisposición 
innata del niño para actuar sobre el input lingúúístico. El niño ha de ser conside- 
rado como un ser que trata activamente de dar sentido al lenguaje y de derivar 
reglas a partir de él. Variaciones de esta línea de investigación han comparado 
diferentes tipos de input de habla adulta, como madres versus padres o grupos 
socioeconómicos altos versus grupos de más bajo nivel, o bien han comparado 
diferentes grupos de niños, como «normales» versus niños con déficits auditi- 
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vos. En todos estos estudios la afirmación básica es la misma. El input de habla 
que los adultos dirigen al niño está causalmente relacionado con el desarrollo 
del lenguaje, si bien posiblemente varían los procesos causales y el grado de 
firmeza con que la afirmación se mantiene. 


La correlación del habla materna con el desarrollo 
del lenguaje en el niño 


El estudio del papel correlacional del habla de los adultos en el desarrollo 
del lenguaje se ha centrado casi exclusivamente en el ¿nput de lenguaje materno 
dirigido a los niños 'en edad preescolar, frecuentemente entre uno y tres años, 
El desequilibrio se ha compensado en cierta medida con las investigaciones 
recientes sobre la influencia del habla paterna en el desarrollo del lenguaje y 
con los trabajos que comparan el lenguaje en casa y en la escuela, algunos de 
los cuales se revisarán posteriormente en este libro. Los estudios originales (por 
ejemplo, Snow, 1972; Cross, 1975) fueron impulsados por una toma de con- 
ciencia de que quizás la naturaleza del habla materna estaría en el mejor de 
los casos facilitando (o en el peor, dificultando) el desarrollo del lenguaje del 
niño. Así, las investigaciones iniciales en esta área intentaron describir las ca- 
racterísticas del input de habla materna y correlacionar éstas con el eventual 
desarrollo de los patrones lingúísticos en- el niño. Los estudios se han llevado 
a cabo con niños de diversas edades, pero siempre comenzando cuando el len- 
guaje ya había aparecido, normalmente entre los doce y los dieciocho meses. 
Examinaban el input y el output lingiísticos durante el período de desarrollo 
rápido del lenguaje, tendiendo a detener el estudio entre el tercer y el cuarto. 
año de vida del niño. Normalmente los investigadores detallan tanto la edad 
como la capacidad lingiiística del niño. 

En la actualidad, parece bastante evidente y está ampliamente aceptado que 
las madres (y los adultos en general, incluyendo los niños mayores) hablan de 
forma especial a los niños que están en el período inicial del desarrollo del 
lenguaje. En un sentido amplio, la naturaleza de las interacciones entre las ma- 
dres y los niños pequeños es diferente a la de sus interacciones adulto-adulto, 
no solamente porque varía el contenido de la interacción, sino también porque 
el tipo de habla y la forma del lenguaje utilizado cambian. Los investigadores 
pioneros en esta línea llamaron a estas variaciones sistemáticas del habla de 
estilo materno o lenguaje bebé. 

Tanto habla de estilo materno como lenguaje bebé se refieren al lenguaje 
dirigido específicamente a los niños pequeños y se ha de diferenciar de cual- 
quier otra forma de lenguaje a que el niño esté expuesto, como la televisión, 
la radio o conversaciones entre adultos que tengan lugar a oídos del niño. Aun- 
que éste está expuesto a una considerable cantidad de lenguaje ambiental indi- 
recto, aquí tan sólo nos ocuparemos del que se dirige al niño. Sin embargo, 
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El habla materna facilita el desarrollo del lenguaje 


debe hacerse una distinción importante entre habla de estilo mo 5 
guaje bebé. Este último se caracteriza sobre todo por el uso de me le .. E 
«bebé», como el uso de palabras con reduplicación silábica, pa ej e ia 
guau», «mama» y «tata». También hay una tendencia a no E ar p poa 
personales, sino a utilizar los nombres y los pronombres de - qe e p a o 
ejemplo, una madre podría decir «Ahora mamá va a preparar el desayun ; 
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en lugar de la fórmula más corriente «Ahora voy a prepararte el desayuno». 

Estas desviaciones del habla adulta características del lenguaje bebé también 
se aprecian en el habla de estilo materno, pero éste incluye modificaciones adi- 
cionales del habla adulta normal. El habla que las madres dirigen a sus hijos 
incluye oraciones que son característicamente muy cortas y, aunque elípticas, 
por lo normal gramaticales. Son emitidas y enunciadas muy claramente. Ade- 
más, el habla de estilo materno se refiere al habla dirigida expresamente a 
los niños pequeños. Las principales características señaladas en diferentes traba- 
jos como Snow (1972) y Cross (1975, 1977, 1978) se resumen en la tabla 1. 

Existe un amplio consenso entre los investigadores sobre la naturaleza del 
input dirigido al niño. Ciertamente, el habla materna se aparta del habla adulta 
en parámetros definidos y descriptibles, si bien no se sugiere que ese ¿input 
sea erróneo en ningún sentido. El habla materna es estructuralmente más sim- 
ple en cuanto a la forma que el habla adulta y existe una tendencia a hablar 
del aquí y ahora, tanto en términos espaciales como temporales, cuando uno 
se dirige a los niños. También es razonable concluir que el habla materna cons- 
tituye el principal input lingúístico dirigido al niño. Además, parece justificable 
predecir que el habla materna debe tener alguna influencia sobre los procesos 
de adquisición o aprendizaje. Las descripciones del ¿imput de habla materna son 
razonablemente consistentes entre los diferentes estudios y existen algunas im- 
plicaciones importantes de estas investigaciones. 


Tabla 1. Principales características del habla del estilo materno 


Categoría Características 


Paralingúística Tono alto 
l Entonación exagerada 

Gramatical Longitud de producción más corta 
Menos verbos y modificaciones 
Menos oraciones subordinadas 
Menos subordinadas incrustadas* 
Más palabras contenido 
Menos palabras función 

Discurso Más imperativas 
Más interrogativas 
Habla más fluida e inteligible 
Más repeticiones 

K—_—_—————————— — ———— y 


En primer lugar, el ¿nput lingúístico dirigido a los niños pequeños es prolon- 
gado y continuo, lo que sugeriría que el proceso de adquisición no es algo 
que tenga lugar de forma instantánea. La adquisición del lenguaje se da gradual- 


* Las subordinadas funcionan como sintagma nominal. 
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mente. Esto suscita la cuestión de los cambios en el input de habla dirigido 
a los niños. ¿Son las modificaciones del habla las mismas para los niños de 
todas las edades? ¿O existen diferencias en la naturaleza y el alcance de las 
modificaciones dependiendo de la edad del niño? Es decir, ¿varían los padres 
u otros cuidadores sus modificaciones del habla en función del incremento de 
las capacidades lingiiísticas del niño? 

Cross (1979) argumentó que debemos considerar la adquisición del lenguaje 
como un proceso interactivo, incorporando la naturaleza cambiante de las estra- 
tegias de aprendizaje del niño y la naturaleza posiblemente variable del patrón 
de interacción madre (o padre) -hijo y del ¿mput lingisístico suministrado. Cross 
intentó examinar este punto estudiando los ajustes del habla materna en rela- 
ción a las capacidades lingúísticas del niño, quien estaba aprendiendo el lengua- 
je. No solamente es importante confirmar si el habla de las madres está fina- 
mente ajustada a las capacidades lingiiísticas del niño, como sugirieron Snow 
(1972) y Cross (1975), sino que metodológicamente, si el habla de los padre 
cambia con el tiempo, las investigaciones sobre el papel del ¿nput de habla sobre 
la adquisición del lenguaje se hacen más problemáticas. 

Correlacionando variables del habla materna con medidas del desarrollo del 
lenguaje del niño, Cross (1979) encontró relaciones entre muchos de los aspec- 
tos del habla materna y las capacidades lingiñísticas de los niños. Fue, por tanto, 
capaz de confirmar la hipótesis de que las madres ajustan su habla de acuerdo. 
a diferencias relativamente pequeñas en la edad y en la madurez lingúística 
de los niños. Cross concluyó que las madres eran sensibles incluso a progresos 
muy sutiles en el lenguaje de sus hijos. Sugirió que el estudio de los procesos 
de adquisición del lenguaje debe atender a la naturaleza diádica, interactiva, 
bidireccional, de la interacción madre-hijo. Es decir, el habla materna no sola- 
mente es importante de forma directa para el subsiguiente desarrollo del lengua- 
je del niño, sino que también está relacionada con el nivel de lenguaje de este 
último en un momento dado. 

No obstante, todavía se plantean algunas cuestiones adicionales a partir de 
un examen del input de habla materna. Por ejemplo, ¿las modificaciones del 
lenguaje facilitan la tarea del niño como aprendiz? A la luz de la investigación 
comentada la respuesta a esta pregunta parecería que es «Sí», ya que la madre 
modifica claramente su habla para satisfacer las necesidades lingúísticas del niño. 
En la medida en que los ajustes se hacen en relación directa a los cambios 
en el propio output del niño, parecería que las madres tienen una sensibilidad 
para estimar el nivel apropiado de su habla. Presumiblemente, el nivel en un 
momento dado refleja las expectativas maternas respecto de las capacidades 
lingúlísticas del niño en ese momento. Las investigaciones han venido tratando 
este tema guiadas por la hipótesis del habla de estilo materno. 
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La hipótesis del habla de estilo materno 


La hipótesis de habla de estilo materno afirma que son precisamente las «pro- 
piedades ESPECIALES del habla del cuidador (las que) juegan un papel causal 
en la adquisición» (GLerrman, NEWPORT y GLEITMAN, 1984, p. 43, el entreco- 
millado es de estos autores). En lugar de hipotetizar diferencias entre el habla 
materna dirigida a los niños y el habla entre adultos, la hipótesis del habla 
de estilo materno reivindica el papel del input lingúístico en el aprendizaje del 
lenguaje. En su forma más dura, la hipótesis afirma que las formas y funciones 
lingilísticas restringidas seleccionadas por las madres para utilizar con los niños 
son necesarias para el aprendizaje del lenguaje. Una forma más débil de la hipó- 
tesis plantea que las restricciones simplemente aceleran el aprendizaje y reducen 
la tasa de error. 

GLErTMAN y otros (1984) ofrecieron un examen del «estado actual de la 
hipótesis del habla materna», comparando y contrastando muchos de los estu- 
dios correlacionales del input de habla materna y del desarrollo del lenguaje 
del niño llevados a cabo en los últimos años. Los autores fueron críticos con 
las diferentes metodologías empleadas por los investigadores, así como con las 
definiciones utilizadas y con los tipos de lenguaje seleccionados para ser investi- 
gados. Para confirmar la hipótesis del habla de estilo materno analizaron el 
habla de las madres y correlacionaron ciertos aspectos con el lenguaje en desa- 
rrollo. Concluyeron que la influencia de la estructura y de la función del habla 
materna está modulada en gran medida por la predisposición del (niño) aprendiz 
a aprender el lenguaje. Esta predisposición tiene que ver con cómo el niño 
organiza y utiliza el input lingúiístico. Esta idea de una predisposición a actuar 
sobre el input lingúúístico reitera nuestro propósito, ya señalado anteriormente, 
de asumir un componente innato en el desarrollo del lenguaje. 

En apoyo a la versión dura de la hipótesis del habla de estilo materno, 
Gleitman y otros han citado el uso selectivo del input lingúístico por parte 
del niño, tanto en cuanto a qué (lenguaje) utiliza, como a cuándo lo usa y los 
propósitos para los cuales lo emplea. El niño no utiliza todo el input lingúístico 
indiscriminadamente. Es selectivo en cuanto a los aspectos que elige utilizar, 
o necesita utilizar, tanto en términos de los auténticos patrones lingúísticos 
producidos como de los usos (limitados) que se atribuyen al input. El niño es 
considerado un participante activo en el proceso de aprendizaje del lenguaje, 
que trabaja sobre el input lingiiístico suministrado por el adulto. Por otra parte, 
Gleitman y otros defendieron que la simplificación del lenguaje por parte de 
las madres cuando hablan a sus hijos puede no necesariamente conducir a un 
desarrollo del lenguaje rápido y sin problemas. El niño ha de ser expuesto a 
un abanico de estructuras y funciones lingilísticas a partir de las cuales poder 
hacer hipótesis sobre el lenguaje que está adquiriendo. 

Snow (1986) continuó con la cuestión del niño como procesador activo del 
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input lingúístico en una útil revisión de las cuestiones concernientes a la rela- 
ción entre lo que ella llamó habla dirigida al niño (CDS «Child Directes Speech» 
y adquisición del lenguaje. Aunque el CDS y el habla de estilo materno son 
equivalentes, Snow consideró que el término «habla de estilo materno» era con- 
fuso, ya que implicaría que solamente las madres hablan de forma especial. 
En lugar de situar el acento en el imput de habla adulta, consideró al niño 
como un componente importante del proceso de aprendizaje del lenguaje. Snow 
concluyó que la principal contribución del estudio del CDS y sus rasgos facilita- 
dores ha sido «forzar hipótesis sobre la naturaleza y variedad de los mecanismos 
de aprendizaje del lenguaje» (Snow, 1986, p. 88). Es decir, creyó que el estudio 
de los rasgos del habla materna que podrían influir sobre la adquisición del 
lenguaje estaba demasiado limitado, dificultando por una postura teórica estre- 
cha y consecuentemente por una investigación focalizada. Ella defendió la ex- 
tensión del estudio del habla dirigida al niño y la unidad de la investigación 
de los aspectos sociales del desarrollo del lenguaje con la de los aspectos cogniti- 
vos, de procesamiento de la información (como los estudios de Gleitman y 
otros), en lugar de tratar cada aspecto por separado. 

La investigación sobre el habla del adulto dirigida a los niños se generó 
como respuesta a la afirmación chomskiana de que el input lingúístico dirigido 
al niño que está aprendiendo el lenguaje es de alguna manera «erróneo». Las 
investigaciones dieron un giro hacia un examen de la forma en que el lenguaje 
adulto influía en el aprendizaje del lenguaje. Se reconocía abiertamente que 
la capacidad innata del niño precisaría datos del input para ponerse en funciona- 
miento. Los estudios reconocieron además implícitamente que el input ambien- 
tal o social sería necesario. Sin embargo, persiguiendo las particularidades de 
este proceso se perdió la perspectiva global. El dominio social, en un sentido 
amplio, debe ser introducido en los estudios de adquisición del lenguaje. Ade- 
más, y más importante, se debe examinar la parte que corresponde al niño 
en este proceso. El niño es un procesador activo de información ambiental 
y su contribución al aprendizaje del lenguaje no debe ser olvidada.. Las investi- 
gaciones sobre el habla adulta dirigida a los niños se convirtieron rápidamente 
en un fin en sí mismas, olvidando otros aspectos del desarrollo del niño. En 
este sentido es oportuna la insistencia de Snow de tomar en consideración la 
complementariedad de los desarrollos paralelos en las esferas social y cognitiva. 
No debe olvidarse, además, que es necesario un niño predispuesto a procesar 
información y a interactuar con los demás y un ¿imput ambiental apropiado y 
apoyo. Únicamente así puede llevarse a cabo el desarrollo. 


Consideraciones sociales en el aprendizaje del lenguaje 


Hasta ahora el centro de interés ha sido el imput lingiúístico dirigido al niño 
y cómo éste puede influir en el curso y ritmo del desarrollo del lenguaje. Toda- 
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vía no se ha formulado una teoría para explicar cómo se da el aprendizaje, 
aunque tanto Cross (1979) como Snow (1972, 1986) han hecho intentos de 
ello. Cada vez es más obvio que las consideraciones sociales deben tener un 
papel a desempeñar en el desarrollo del lenguaje. Nosotros proponemos además 
que la competencia con el lenguaje debe ser parte de una competencia evolutiva 
más amplia/No se debe ignorar el papel del ambiente social del niño en dirigir, 
alentar y modelar estas competencias. El lenguaje no se desarrolla aisladamente. 
El niño no solamente está adquiriendo otras competencias cognitivas y desarro- 
llándose intelectualmente, sino que también está evolucionando en interacción 
con otros seres sociales. El campo social, interactivo, debe tener algún impacto 
sobre el desarrollo del lenguaje, si es que no lo tiene en todos los aspectos 
del desarrollo cognitivo. . 

No obstante, recientemente se han producido algunos giros teóricos en el 
campo de la lingiiística que tienen implicaciones para el estudio del desarrollo 
del lenguaje. Los lingitistas han continuado proponiendo que los niños aprenden 
reglas estructurales, pero ahora permiten una mayor flexibilidad en lo que res- 
pecta al aprendiz. Existen dos posiciones teóricas principales: teoría de la apren- 
dibilidad y establecimiento de parámetrosÍ La teoría de la aprendibilidad, tal y 
como la describieron WEXLER y CULICOVER (1980) y ATKINSON (1986) se propu- 
so para explicar las restricciones innatas impuestas al niño para aprender única- 
mente la gramática adulta. *Admitiendo que los niños aprenden la gramática, 
hay que describir cómo y por qué aprenden solamente una. En la teoría de 
la aprendibilidad existen dos principios (WExLER, 1982)."El primero es que 
el lenguaje es aprendido (por el niño) y está por tanto fundamentado en la 
experiencia, mientras que el segundo afirma que la representación adulta de 
la gramática (el estado final del proceso del aprendizaje) es la representación 
ofrecida por la teoría lingiñistica. Para reconciliar estas dos posiciones, Wexler 
propuso que los niños derivan el significado del lenguaje adulto de las pistas 
contextuales y de la experiencia, derivando entonces las estructuras gramatica- 
les a partir de esos significados. Para que este proceso de traspaso tenga éxito 
deben existir restricciones impuestas sobre las reglas gramaticales y sobre el 
modo en que éstas operan. Estas restricciones son innatas. Si bien la teoría 
de la aprendibilidad es verosímil, en la medida en que los niños, sin duda algu- 
na, aprenden el lenguaje, da cuenta solamente del aprendizaje de las estructuras 
gramaticales” Las investigaciones ulteriores pueden ampliar la utilidad de esta 
teoría en la medida en que identifiquen las restricciones y el modo en que 
operan. Hasta entonces, únicamente es aceptable con reservas (ATKINSON, 1986). 

Paralelamente a las modificaciones efectuadas sobre la original teoría choms- 
kiana, han cambiado también los mecanismos requeridos para explicar la adqui- 
sición de reglas gramaticales. Aún manteniendo como innatos un conjunto de 
principios, algunos lingúistas admiten ahora la existencia de algunos principios 
más flexibles. Esto lleva a la creencia de que el niño no solamente ha de apren- 
der las reglas de la gramática (como haría pensar la teoría de la aprendibilidad), 
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sino que también ha de utilizar su conocimiento innato para completar y esta- 
blecer los principios más flexibles. Este trabajo se ha llamado establecimiento 
de parámetros (GLerrman y WANNER, 1982; RoePER y WiLLiams, 1987). De 
acuerdo con esta posición teórica, los niños estan equipados de forma innata 
con algunos principios importantes, pero lo que se desarrolla, en qué orden 
y cómo se especifican lingúfsticamente estos principios viene determinado por 
la comunidad lingiiística en que el niño crece. De este modo, estos parámetros 
pueden dar un giro y cambiar a la-luz del ¿mput lingiiístico. Ahora existe un 
reconocimiento de que el niño trabaja activamente sobre su imput lingúístico 
y de que el desarrollo del lenguaje no se da de forma aislada. 

La investigación psicológica se ha centrado en cómo los niños ponen límites 
a los principios lingúísticos trabajando sobre el imput (como GLEITMAN y Wan- 
NER, 1982). Por ejemplo, se han identificado precursores lingiiísticos relevantes 
en el niño para el posterior establecimiento de parámetros. Estos incluyen la 
preferencia del niño por las pausas en el lenguaje hablado de acuerdo a sintag- 
mas más que de acuerdo a palabras (HirsH-PASEK, KEMLER NELSON, JUSCZYK, 
WricHT Cassimy, Druss y KENNEDY, 1987) y por ciertas propiedades acústicas 
del habla materna (FerNALD y KuHL, 1987). Estas capacidades tempranas estan 
llevando a los investigadores a concluir que los niños están equipados con meca- 
nismos innatos para percibir unidades del lenguaje hablado. Estos mecanismos 
restringen las hipótesis consideradas y puestas a prueba durante el período de 
adquisición del lenguaje. Las restricciones innatas sobre la percepción del input 
lingiiístico actúan como «andamiaje perceptivo sobre el que pueden construirse 
las estrategias de aprendizaje del lenguaje» (HirsH-PASEK y otros, 1987, pág. 282). 

Las teorías de la aprendibilidad y del establecimiento de parámetros contri- 
buyen de manera importante a nuestra comprensión del desarrollo del lenguaje, 
por reconocer la importancia del imput ambiental en el proceso de adquisición. 
Sin embargo, ha habido una influencia aún mayor sobre el estudio del desarro- 
llo del lenguaje, particularmente importante si queremos tratar el lenguaje ha- 
blado y el escrito como alfabetización. De cara a considerar conjuntamente 
el lenguaje, la lectura y la escritura, cómo los avances en un campo influyen 
en los avances en el otro y cómo se pueden estudiar las continuidades entre 
desarrollos, es necesario examinar en profundidad la influencia de las aproxima- 
ciones del interaccionismo social en el estudio del desarrollo del lenguaje habla- 
do y del escrito. 
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La teoría de Vygotsky 


Las investigaciones sobre el papel de la interacción social en el desarrollo 
del lenguaje se han incrementado guiadas por las concepciones teóricas expues- 
tas por VycorskY (1978) y BRUNER (1983). Además, estas investigaciones se 
han ampliado a la búsqueda de las raíces sociointeractivas del desarrollo del 
lenguaje escrito. Consecuentemente, nosotros creemos que las teorías sociointe- 
ractivas tienen mucho que ofrecer al estudio empírico del desarrollo de la alfa- 
betización en el niño. A pesar de que otros investigadores adoptan puntos de 
vista claramente similares a los de Vygotsky y Bruner al tratar sobre el desarro- 
llo del niño, pocos articulan ningún avance teórico importante. Estas relaciones 
cruciales entre descripción de datos y elaboración teórica no están todavía clari- 
ficadas. Nosotros trataremos de ofrecer, al menos, algunas líneas orientativas 
para la construcción de una teoría en ese sentido. 

Vygotsky (1986-1934) fue un psicólogo y especialista en educación soviético 
con un amplio ámbito de experiencia. Escribió e investigó durante el período 
posterior a la Revolución Rusa, fue sofocada su influencia durante los subsi- 
guientes años estalinistas y resurgió únicamente después de 1956. Comenzó 
su carrera académica estudiando literatura, filosofía y arte y se aproximó gra- 
dualmente a los estudios psicológicos después de asistir a clases sobre la materia 
en la universidad. Inicialmente enseñó literatura en la escuela y también organi- 
zó un laboratorio de psicología en un cercano centro de formación de maestros. 
Continuó leyendo extensamente, especialmente poesía, ficción y filosofía, inclu- 
yendo los trabajos de Freud, Marx y Engels. En 1925 terminó con éxito su 
tesis doctoral sobre «Psicología del Arte». 

Como académico y profesional, Vygotsky fue seducido por la ola de entu- 
siasmo por la incorporación de las ideas y pensamiento occidentales a la ideolo- 
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gía soviética que siguió a la revolución. El debate sobre los orígenes de la men- 
te, que estuvo muy vivo durante siglos en Europa y en EE.UU. tomó 
connotaciones políticas cuando los soviéticos trataron de adoptar una posición 
acorde con su ideología. Vygotsky tomó parte en un movimiento conocido con 
el nombre de «paiodología» que intentaba unificar el estudio del niño desde 
una perspectiva marxista. Este movimiento no fue solamente una reacción con- 
tra la prevalente adopción de teorías que ponían “el acento en la mente, sino 
que también fue un intento de relacionar teorías del desarrollo psicológico con 
la práctica educativa. 

De cualquier modo, el año 1924 señaló el comienzo del profundo impacto 
de Vygotsky en la psicología. Siendo un científico desconocido presentó una 
ponencia que no solamente fue presentada de forma brillante sino que contenía 
ideas que dieron a conocer la magnitud de su talento. Su ponencia exploraba 
la relación entre los reflejos condicionados y el desarrollo del comportamiento 
consciente en el hombre. La inclusión de la «conciencia» como parte de la men- 
te humana disentía claramente de la posición de los paidólogos, pero Vygotsky 
no abogaba por una vuelta a las teorías mentalistas. Lo que hizo fue tomar 
el marxismo en un nivel filosófico y aplicarlo al psicológico. Su teoría postuló 
que los procesos mentales individuales tienen orígenes socioculturales; es decir, 
el cambio individual recibiría impulso del cambio histórico y social. 

La radical teoría de Vygotsky le situó en oposición ideológica y política 
con la principal corriente soviética de finales de los años veinte, y aunque sus 
puntos de vista finalmente prevalecieron, nunca fue aceptado como líder del 
movimiento psicológico en la URSS durante su vida (ver VycorskY, 1986, para 
una introducción tanto a su vida como a la historia de la psicología soviétia; 
también WerrscH, 1985a). 

No obstante, a partir de ese momento Vygotsky fue reconocido como psicó- 
logo y aceptó una invitación para asistir al Instituto Psicológico de Moscú. 
En la década siguiente su producción científica fue prodigiosa. Hay dos líneas 
importantes en las que Vygotsky ha demostrado su influencia. Ambicionaba 
reformular la teoría psicológica, atendiendo especialmente al desarrollo de las 
capacidades intelectuales en el hombre. También deseaba abrir caminos para 
atender a los problemas prácticos de la educación soviética, como el caso de 
la recuperación de los disminuidos. En este sentido fundó un instituto de inves- 
tigación de la «defectología». También inició investigaciones importantes sobre, 
entre otras cosas, la relación entre alfabetización y escolaridad. Así pues, nues- 
tro interés se sitúa en la atención que prestaba Vygotsky a la psicología y a 
la educación y a su impacto sobre ellas, tanto en términos teóricos como prácticos. 

La teoría de Vygotsky no solamente abarca el desarrollo del lenguaje sino 
también el de Otros «procesos mentales superiores», incluyendo todas las formas 
de inteligencia y memoria. De hecho, deseaba «describir y especificar el desa- 
rrollo de aquellas formas de inteligencia práctica que son específicamente huma- 
nas» (VycorskY, 1978, pág. 23, las itálicas son nuestras). Se ocupaba en primer 
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lugar y sobre todo de aquellos aspectos de la inteligencia que cumplen funciones 
útiles al hombre. Estas actividades incluyen el habla, la percepción, la memoria 
y la atención. 

La influencia de Vygotsky sobre la psicología soviética fue y es profunda; 
fue discutido y sus ideas ya han alcanzado reconocimiento. En occidente, la 
primera traducción de su trabajo apareció en inglés en 1962, pero en realidad 
su importancia para el estudio de los procesos de desarrollo en el niño no fue 
reconocida hasta los últimos años de la década de los setenta. Fundamentalmen- 


te, su trabajo teórico ha influido en los estudios recientes sobre el desarrollo' 


cognitivo infantil, especialmente sobre los procesos de memoria, la solución 


de problemas y la relación entre lenguaje y pensamiento (por ejemplo, WerrscH, 
1985b). : 


La teoría del desarrollo mental de Vygotsky 


Vygotsky hizo importantes contribuciones al estudio del desarrollo mental, 
incluyendo el lenguaje hablado y el escrito. Dado que consideraba las activida- 
des específicamente humanas como imstrumentos (después del concepto de En- 
gels del trabajo humano y el uso de herramientas como medio de conseguir 
el cambio y de transformar el yo), cualquier proceso que llevará con éxito a 
una meta concreta debería también provocar cambios en el individuo. Los hu- 
manos y los animales serían semejantes en cuanto al uso de herramientas exter- 
nas para provocar cambios, pero únicamente los humanos serían capaces de 
controlar dichos cambios mediante el uso de instrumentos específicos. Además, 
Vygotsky amplió este argumento para cubrir el uso de sigros. Los sistemas de 
signos incluyen el lenguaje hablado, los sistemas escritos y los sistemas numéri- 
cos, que son creados por las sociedades a lo largo de su historia para cumplir 
necesidades específicamente humanas. Estos sistemas son también susceptibles 
al cambio cuando la sociedad y la historia evolucionan. Para Vygotsky sería 
precisamente el dominio de esos sistemas de signos lo que marcaría el desarrollo 
individual, tanto para el niño como para la sociedad, histórica y culturalmente. 
El desarrollo del niño con el lenguaje hablado y escrito es equiparado a los 
cambios culturales en el uso y dominio de esos sistemas de signos. De acuerdo 
con Vygotsky, los sistemas de signos se utilizaron para actividades simbólicas 
que permitieron mayores logros intelectuales que el uso de herramientas para 
actividades prácticas. 

(En esencia, la teoría de Vygotsky. descansa sobre la premisa fundamental 
de que el desarrollo tiene lugar en un nivel social, dentro del contexto cultural.! 
Én concreto, respecto al desarrollo cognitivo infantil, se postula que el funcio- 
namiento intelectual tiene lugar inicialmente en el plano social, para proseguir 
después en el individual. El*niño interiorizaría los procesos mentales que inicial- 
mente se harían evidentes en las actividades sociales, pasando del plano social 


y 
y 
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al individual, del funcionamiento interpsicológico al intrapsicológico. Tomando 
el ejemplo de la aritmética, Vygotsky creía que debería ser enseñada a través 
del uso de materiales concretos y de una cuidadosa demostración paso a paso 
por parte de un enseñante. 

Cuando los niños comienzan a aplicar las reglas, por ejemplo pata las sumas 
de números del cero al nueye que requieren una respuesta de dos dígitos, ini- 
cialmente utilizan materiales concretos para contar, Se introducen niveles ma- 
yores de abstracción y el niño llega a ser capaz de alcanzar soluciones por sí 
solo. La transmisión social deÍas reglas precede a la comprensión de las mismas 
por parte del niño, El mismo principio puede aplicarse además de al aprendizaje 
escolar, aunque ésta era el área en que Vygotsky estaba más interesado, al 
aprendizaje en la infancia, cuando el niño aprende a apilar cubos de encaje 
o a hacer rompecabezas. 

De hecho, la posición de Vygotsky es que el funcionamiento individual está 
determinado exclusivamente por el funcionamiento social y que la estructura 
de los procesos mentales de un indiviudo refleja el medio social del cual se 
derivan. Á-pesar de afirmar que el lenguaje y el pensamiento tienen raíces sepa- 
radas y quese desarrollan de forma independiente durante un tiempo, Vygotsky 
mantenía que «el desarrollo intelectual del niño es contingente a su dominio 
de los medios sociales de pensamiento, es decir, del lenguaje» (VYcorsky, 1962, 
pág. 51). El pensamiento y el desarrollo individual dependerían, pues, del len- 
guaje. La interacción social, derivada de-la cultura en un momento dado o de 
la perspectiva histórica, en algún sentido-crea el lenguaje. A través del lenguaje 
y de la comunicación, la información cultural puede ser transmitida al niño, 
quien entonces interioriza este conocimiento y lo utiliza en función de sus nece- 
sidades. De acuerdo con este punto de vista, el desarrollo del niño tiene lugar 
en entornos sociales, a partir de los cuales se interiorizan las estructuras intelec- 
tuales, cognitivas y mentales apropiadas culturalmente, así como sus funciones. 

En la interacción social el niño aprende el uso de los instrumentos que 
le posibilitarán la consecución de los fines o metas exigidas. Para el niño pre- 
verbal ese uso de instrumentos es no-verbal, limitado a herramientas externas 
o a actividades prácticas, al igual que para los monos y primates superiores. 
Los niños aprenden, por ejemplo, rutinas simples de dar y tomar, en las que 
el intercambio de objetos se consigue sin la necesidad de lenguaje. El desarrollo 
posterior posibilita el uso de instrumentos cada vez más sofisticados, es decir, 
signos; el lenguaje hablado y después el escrito (tanto la lectura como la escritu- 
ra). Lo que es específicamente humano es la independencia y a la vez la unidad 
de esas dos actividades, el uso de herramientas externas y el uso de instrumen- 
tos internos o signos. Unicamente los human 


! os pueden utilizar los instrumentos 
y los signos por separado y conjuntamente para lograr un fin específico. El 


uso de herramientas (para actividades prácticas) y de signos (para actividades 
simbólicas) permite niveles de funcionamiento humanos, superiores, porque «la 
actividad simbólica (es) posibilita(dora) (de) una función organizadora especítica 
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que penetra en el proceso de uso de instrumentos y produce formas de compor- 
tamiento fundamentalmente nuevas» (VycorskY, 1978, pág. 24). En otras pala- 
bras, el uso de un sistema de signos como el lenguaje permite una mayor organi: 
zación, flexibilidad y creatividad en el uso de herramientas más prácticas. 
Existiría pues una unidad subyacente entre los diversos procesos cognitivos 
del habla, la percepción y la acción. Vygotsky enfatizó la importancia del habla, 
especialmente acompañando la acción para la consecución de un objetivo. De 
hecho, esto demuestra claramente lo que se quiere decif con dominio a través 
del uso de instrumentos. Es decir, los niños: pequeños hablan mientras juegan, 
resuelven problemas o hacen: cualquier cosa. Pueden llegar a realizar en: las 
actividades én solitario lo que han estado aprendiendo-en la interacción con 
otros. Frecuentemente el niño habla consigo mismo mientras intenta resolver 
una tarea. Esta habla ha sido llamada a veces «egocéntrica», enla medida en 
que no es comunicativa y no está dirígida a nadie. Sin embargo, está.relaciona- 
da tanto con la posterior habla comunicativa, socíal, como con el habla interior, 
utilizada para planificar actividades. f des: : 
Cuando el niño se enfrenta a una tarea o problema que no es capaz de 
resolver por sí solo puede acudir a un adulto para pedir ayuda. Para hacerlo 
con éxito, debe ser capaz de comunicar la naturaleza del problema y los inten- 
tos que ha hecho de resolverlo. El niño utiliza el lenguaje para dirigirse al 
adulto, Es decir, su uso del lenguaje es social o interpersonal. A medida que 
crece, este uso del lenguaje se hace además intrapersonal y el niño es capaz 
de apelar a-su propio conocimiento. El lenguaje pasa a guiar sus actividades, 
a preceder sus acciones, a planificar. Por ejemplo, Wertsch y otros han mostra- 
do cómo en las tareas de resolución de problemas, como rompecabezas, los 
niños pequeños logran un control progresivo de las funciones estratégicas del 
lenguaje que son utilizadas inicialmente por las madres. WerTscH, MCNAMEE; 
McLane y Bunw1c (1980) examinaron cómo las madres utilizan el lenguaje 
para guiar a sus hijos hacia la correcta solución de una tarea,-Se pedía a las 
madres y a sus hijos que resolvieran un rompecabezas sencillo con ayuda de 
un modelo. -La medida en que el niño consultaba el modelo mientras hacía 
el rompecabezas constituía la evidencia de que estaba controlando su comporta- 
miento en la tarea. La regulación de las miradas hacia el modelo podía: ser 
realizada por la madre o por el propio niño. Las miradas autorreguladas serían 
aquellas que no estuvieran precedidas inmediatamente por-un comportamiento 
como-el señalar o el llamar la atención verbalmente sobre el modelo por parte 
de la madre. La ontogénesis de las tareas de control se manifestó por un cambio 
de responsabilidad del adulto hacia el niño, que se puso de manifiesto en una 
disminución de la proporción de miradas reguladas por el adulto. 
Wertsch y otros también comprobaron que, con la edad, los niños eran 
capaces de utilizar la producción y/o el señalamiento de la madre de manera 
efectiva. Esto se manifestó através de un descenso en el número -de interven- 
ciones maternas necesarias para la correcta colocación de las piezas en el rompe 
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cabezas. A medida que el niño aprende la significación como estrategia de que 
se le diga que mire el modelo se supone que está copiando ( 


o : lo cual posibilitará 
la realización de una copia correcta) 


: , Y entonces podrá incorporar esto a sus 
propias acciones. Puede interiorizar la oración «Mirar el modelo para ver dónde 


se debe colocar la pieza del rompecabezas que tengo en la mano». Las funciones 
del habla social se interiorizan, si bien el habla todavía conserva sus funciones 
comunicativas. El habla social se integra totalmente en el desarrollo de la inteli- 


gencia práctica del niño, guiando en última instancia el desarrollo de los proce- 
sos cognitivos. 


] 
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Desarrollo y aprendizaje 


Vygotsky hizo una importante distinción entre desarrollo y aprendizaje en 
el niño, dos procesos que consideró interrelacionados pero no coincidentes (ver 
también BRUNER, 1971; Prarr, 1985). El aprendizaje caracterizaría lo que tiene 
lugar en el aula, en la escuela. Vygotsky, sin embargo, no quiso decir que no 
pueda darse aprendizaje antes de entrar en la escuela. No obstante, diferenciar 
entre aprendizaje (escolar) y desarrollo permitió a Vygotsky describir un princi- 
pio central en su teoría, la zona de desarrollo próximo. En gran medida su razo- 
namiento sobre ese concepto se derivó de una insatisfacción con el uso de los 
test de CI para medir la inteligencia del niño. Consideraba que estos tests 
únicamente eran capaces de medir la amplitud del conocimiento del niño en 
un momento dado. En cambio, no decían nada de los procesos por los cuales 
el niño llegaba a la solución. Para dar cuenta de esta discrepancia entre produc- 
to y proceso, Vygotsky propuso la zona de desarrollo próximo. Este concepto 
teórico fue introducido para explicar la distinción entre el nivel de desarrollo 
real del niño, medido por los tests de CI, por ejemplo, y el nivel de desarrollo 
potencial. El último nivel se caracteriza por lo que 'el niño es capaz de llegar 
a conseguir dado su desarrollo sociocultural hasta ese momento. 

Para valorar el nivel potencial de desarrollo sería necesario presentar al niño 
un problema cuya solución esté por encima de sus capacidades mentales y per- 
mitirle interactuar con otra persona mientras busca la respuesta. Los procesos 
por los cuales el niño llega a la solución darían una idea más ajustada de su 
capacidad intelectual que el simple examen de lo que ya sabía. Más formalmen- 
te, Vygotsky definió la zona de desarrollo próximo como «la distancia entre 
el nivel de desarrollo real determinado mediante la resolución independiente 
de problemas y el nivel de desarrollo potencial estimado a través de-la resolu- 
ción de problemas bajo la guía de un adulto o en colaboración con compañeros 
más capaces» (VycoTskY, 1978, pág. 84). Trazar la zona haría posible descubrir 
lo que el niño es capaz de conseguir en un momento dado y también lo que 
podría conseguir en un futuro próximo. 

Este supuesto teórico está totalmente en concordancia con la teoría gene- 
ral de Vygotsky que enfatiza la naturaleza social de la adquisición del conoci- 
miento. En colaboración con un adulto o con un compañero más capaz, el 
niño puede resolver tareas más complejas, puesto que el adulto puede guiar 
el progreso del niño hacia una solución a través del uso de actividades intelec- 
tuales prácticas como el habla y la acción. Lo que el niño puede conseguir 
en un momento dado con ayuda y guía adecuadas, será capaz de hacerlo maña- 
na por sí mismo. Han sido interiorizados los procesos necesarios para resolver 
la tarea. A bas 

Vygotsky creía que el funcionamiento en colaboración sería un indicador 
más útil de la capacidad del niño que la actuación individual en un test de 
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CI. Para que el niño aprenda habría que establecer tateas que estén un poco 
por encima de su nivel de desarrollo real y dirigir la instrucción hacia su nivel 
de desarrollo potencial. La instrucción juega un papel fundamental en la teoría 
de Vygotsky, especialmente porque para él instrucción significaba enseñanza 
y aprendizaje combinados. La instrucción sería el mecanismo por el cual el niño 
podría evolucionar intelectualmente e interiorizar los procesos necesarios para 
ese desarrollo. El adulto o un compañero más capaz en colaboración con el 
niño, le transmitiría los instrumentos sociales, los cuales podrá utilizar en la 
interacción y posteriormente por sí solo, independientemente. La idea del as- 
pecto instruccional de la zona de desarrollo próximo ha generado una gran 
cantidad de investigaciones en los últimos años y los psicólogos estan empezan- 
do a identificar procesos de funcionamiento cognitivo individual que tienen 
sus raíces en la interacción social (por ejemplo, GARTON, 1984a; GARTON y 
RENSHAw 1988). La zona de desarrollo próximo también ha resultado ser rele- 
vante para la lectura (por ejemplo, A. L. Brown y CAMPIONE, 1984; JOHNSON, 
1984). 

De acuerdo con Vygotsky, el aprendizaje y el desarrollo están interrelaciona- 
dos desde muy pronto en la vida del niño. Dentro de este marco, Vygotsky 
pudo examinar cómo cambian las funciones del lenguaje hablado en los niños 
pequeños. El habla se vuelve interior porque su función cambia con el desarro- 
llo del niño. El habla egocéntrica es funcionalmente habla intérior en el sentido 
en que el niño la utiliza para sí mismo. En ese sentido, el habla egocéntrica 
es precursora del habla interiorizada, con sus funciones de planificación y con- 
trol, aunque es comunicativa en cierta medida. La mayor contribución de 
Vygotsky fue incorporar el desarrollo del lenguaje a su teoría del desarrollo 
cognitivo. ] 

Respecto al desarrollo del lenguaje, Vygotsky afirmó que los niños aprenden 
este último de los adultos, asimilando los nombres de los objetos del ambiente. 
Los niños hacen preguntas a los adultos y no solamente adquieren información 
lingúística, sino también información sobre una serie de fenómenos. En general, 
los niños estan acostumbrados a ser instruidos, a aprender, incluso antes del 
período de aprendizaje formal en la escuela. Han tratado algunos de los concep- 
tos intelectuales que les serán enseñados en la escuela y el aprendizaje escolar 
debería por tanto construirse sobre el aprendizaje y la experiencia que ha tenido 
lugar antes. Sin embargo hay algunas diferencias entre el aprendizaje preescolar 
y el aprendizaje con que el niño se enfrenta en la escuela y Vygotsky utilizó 
el ejemplo del desarrollo de la escritura para ilustrar este punto. 


La escritura 


Vygotsky no solamente se ocupaba de cómo el niño desarrolla el habla (len- 
guaje hablado), sino que también se dedicó a los antecedentes y al desarrollo 
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de la escritura. Consideró que el lenguaje y el pensamiento se originaban a 
partir de raíces separadas, pero que se juntaban posteriormente en el desarrollo. 
Por lenguaje, Vygotsky entendía el habla («los instrumentos lingúíísticos del pen- 
samiento»: VycoTskY, 1962, pág. 51) y la experiencia social y cultural del niño. 
Concebía el lenguaje como el medio a través del cual se trasmitía y se creaba 
el pensamiento. No obstante, el pensamiento sociocultural e histórico, creado 
a través del lenguaje era fundamental para el uso de éste último. Existiría, 
pues, una Íntima relación entre lenguaje y pensamiento, lo social y lo individual, 
la palabra hablada y escrita. Parte de las experiencias sociales del niño deben 
incluir la palabra escrita, dado que la escritura es el registro permanente de 
la cultura y la historia de una sociedad, con el que el niño se va familiarizando 
durante el desarrollo. Por escritura, Vygotsky entendía el lenguaje escrito en 
lugar de los procesos de escritura. Consecuentemente, en términos evolutivos, 
éste implicaría tanto el aprendizaje de la lectura como el de la escritura. 
Normalmente el proceso de la escritura se enseña dentro de las estrechas 
constricciones del currículum escolar. No se concibe como una actividad de 
desarrollo continuo. Como señaló VycorskY (1978), esto contrata fuertemente 
con la prominencia y el alto grado de importancia concedido a la escritura 
como actividad cultural y social. El aprendizaje de la escritura también está 
ensombrecido por el de la lectura. Según Vygotsky, parte del problema reside 
en el hecho de que es difícil enseñar la escritura. Se anima al niño a que haga 
trazos sobre el papel, pero no necesita escribir. Enseñar a escribir requiere es- 
fuerzo por parte del profesor y habilidades de motricidad fina y motivación 
por parte del niño. Vygotsky, de hecho, trató lo esencial de la cuestión (que 
todavía hoy deja perplejos y confundidos a los investigadores) cuando escribió 
sobre el «simbolismo de segundo orden» de la escritura. Es decir, el lenguaje 
escrito comprende signos que denotan palabras habladas que a su vez represen- 
tan objetos o entidades del entorno. En parte, la historia evolutiva de la escritu- 
ra consistía en una eliminación del eslabón intermedio, la palabra hablada, de 
manera que el niño se diese cuenta de que los signos se referían a objetos 
y entidades. Este descubrimiento no aparecía simplemente cuando el niño do- 
minaba los intríngulis de una escritura pulcra; en lugar de eso se daba cuando 
el desarrollo mental del niño había alcanzado el nivel requerido (VYGOTSsKY, 1978). 
El proceso físico, motor, de escribir, es decir, hacer trazos sobre una super- 
ficie apropiada, requiere enseñanza. Vigotsky creía que esta situación era un 
tanto artificial en comparación con la naturalidad del lenguaje hablado. En el 
curso natural del desarrollo el niño tiene oportunidades de desplegar muchas 
de las habilidades requeridas más tarde para la escritura. Aprende acerca de 
gestos que comunican, gestos y otros sistemas simbólicos que «representan» otras 
cosas. Por ejemplo, en el juego de ficción, el niño aprende que una caja puede 
ser la cama de una muñeca o que un palo largo puede ser una espada. Vygotsky 
estableció paralelismos entre estos juegos y los primeros dibujos del niño. El 
nivel de simbolismo en los dos casos es frecuentemente bastante imperfecto, 
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pero existe una evidencia rudimentaria de que el niño puede entender que los 
objetos cotidianos se pueden representar de diversas formas. Todo esto OCUrre 
de forma natural y espontánea y constituye un precursor de ulteriores desarrollos. 

En el caso del desarrollo de la escritura se da un desplazamiento desde 
dibujar líneas y garabatos a darse cuenta de que de hecho éstas pueden signifi. 
car algo. Además, existe una distinción entre dibujar y escribir. Las figuras 
que simbolizan objetos como hombres, casas, árboles o caballos, se han de dife. 
renciar de las líneas y figuras que son signos. El niño se da cuenta de que 
el habla también se puede representar con la escritura. Vygotsky postuló que 
la progresión en el desarrollo sería de «dibujar cosas o dibujar el habla» 
(Vycorsky, 1978, pág. 115). Recogiendo el sentido de la propuesta de Vygotsky 
de intentar organizar y facilitar la transición de dibujar cosas a dibujar el habla, 
deben hacerse intentos de introducir esta secuencia como fundamento para en- 
señar al niño la escritura. 

Vygotsky dio argumentos convincentes para reconocer continuidades en el 
desarrollo de la escritura desde los primeros garabatos al descubrimiento de 
la función simbólica de la misma y sobre todo defendió la enseñanza de la 
escritura en preescolar. La escritura debe ser una actividad evolutiva y el profe- 
sor solamente debe ofrecer estructuras organizativas apropiadas para garantizar 
la necesidad de escribir en los niños (y también de leer). Debe existir un propó- 
sito para la lectura y la escritura. En segundo lugar, la escritura debe ser signifi- 
cativa para el niño —«conectada con la vida»—, como señaló notablemente 
VycorskY (1978, pág. 118). Solamente de esta forma, concluyó Vygotsky, po- 
dremos decir que hemos enseñado el lenguaje escrito y no únicamente «la escri- 
tura de cartas»(VycoTskY, 1978, pág. 119). Vygotsky se refería a la enseñanza 
de la escritura como el cultivo, en lugar de la imposición, de la habilidad. Tanto 
el niño como el profesor deben estar motivados y el desarrollo ha de ser natural. 

Si bien el trabajo de Vygotsky fue tristemente interrumpido por su prematu- 
ra muerte, su influencia se encuentra en las investigaciones de muchos otros 
psicólogos y especialistas en educación. Vygotsky estaba interesado principal- 
mente en los niños en edad escolar (incluyendo los de guardería y los disminui- 
dos), pero gran parte de sus investigaciones se centraron en niveles más altos 
de edad. Fueron explorados teóricamente los orígenes del lenguaje, pero las 
ideas de Vygotsky al respecto no se examinaron empíricamente. Los orígenes 
sociales del lenguaje son conceptualmente sólidos y no estan en entredicho. 
No obstante, se necesitan algunas pruebas de que el desarrollo del lenguaje 
hablado (y por tanto también el desarrollo de la lectura y la escritura) tiene 
sus raíces en la interacción social temprana. Teóricos más recientes han exami- 
nado precisamente los orígenes del lenguaje hablado y escrito en la interacción 
social. Su trabajo en general, apoya las ideas de Vygotsky, añadiendo algunos 
detalles interesantes y pruebas adicionales. Jerome Bruner es un teórico relevan- 
te que ha examinado los orígenes del lenguaje en la interacción social. 
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Teoría del desarrollo cognitivo de Bruner 


Bruner es uno de los más notables exponentes contemporáneos de la idea de 
que el lenguaje se desarrolla en el niño a través de los procesos de interacción 
social. Está claramente influenciado por Vygotsky, pero su teoría difiere en 
cuanto a alcance, tanto en los dominios psicológicos como en el ciclo vital, 
desde la primera infancia hasta la edad adulta. Al igual que Vygotsky, Bruner 
se ha ocupado tanto del desarrollo del lenguaje como del aprendizaje del niño. 
Mientras que sus ideas sobre educación (BRUNER, 1966, 1971) han sido una 
influencia importante sobre los currícula modernos y la práctica educativa, sus 
ideas sobre el desarrollo del lenguaje tan sólo muy recientemente estan empe- 
zando a penetrar en la teoría y la investigación. Existe una continuidad funda- 
mental en su pensamiento conceptual, de manera que aunque su enfoque parti- 
cular puede haber cambiado a lo largo de los años (por ejemplo de lo perceptivo 
a lo cognitivo y de aquí al desarrollo lingúúístico; de los adultos a los niños 
en edad escolar y de éstos a los niños pequeños), los presupuestos básicos siguen 
siendo los mismos (ver BRUNER, 1973, para un compendio de sus primeros tra- 
bajos). 


El desarrollo del conocimiento 


En la teoría de Bruner sobre el desarrollo del conocimiento, o el desarrollo 
de la competencia, el ser humano es concebido como un creador y un aprendiz 
activo. El conocimiento puede ser adquirido de muchas formas diferentes y 
por distintas vías. Por ejemplo, el dominio de la habilidad motriz, la adquisición 
del lenguaje y la adquisición de conceptos son todos aspectos del conocimiento 
que se alcanzan con un aumento de la competencia. Cada uno puede ser enten- 
dido como un problema que el niño debe llegar a resolver, a través de una 
construcción activa con materiales relevantes, sean éstos concretos O abstractos. 
Esa construcción normalmente adopta la forma de comprobación de hipótesis 
por parte del niño, quien busca confirmación o refutación del input de informa- 
ción en relación a la base de conocimiento ya almacenada. 

Desde su primer trabajo sobre los procesos mentales superiores de los adul- 
tos (BRUNER, GOODNOW y AUSTIN, 1956), Bruner pasó a estudiar el desarrollo 
de la compentencia en el niño y el desarrollo de la actividad práctica desde 
la infancia. A esto le llamó «desarrollo de la mente» (BRUNER, 1965). Bruner 
tomó en consideración el entorno social en que el niño se desarrolla y su inte- 
racción con otras personas, Al igual que Vygotsky, tuvo en cuenta que la ins- 
trucción juega un papel importante en el proceso de aprendizaje del niño, El 
modelo de Bruner del desarrollo mental incluyó tanto una representación inter- 
na de la experiencia como la construcción activa de la realidad. 
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El instrumento más importante que tiene el niño para el desarrollo cogniti- 
vo es el lenguaje. El lenguaje es una herramienta mental que facilita la represen. 
tación del mundo. El desarrollo del lenguaje hace posible uh pensamiento más 
flexible, permitiendo planificar, hipotetizar y pensar con abstracciones. Brunér, 
en sus últimos estudios sobre adquisición del lenguaje, se centró directamente 
en este último como objeto de investigación, en lugar de tratarlo como un ane- 
xo necesario para el pensamiento y el desarrollo del conocimiento. 


El aprendizaje del uso del lenguaje 


Bruner se sintió atraído por el estudio del desarrollo del lenguaje en los 
años setenta a causa del giro producido desde el énfasis en la estructura (domi- 
nado por Chomsky) al estudio de las funciones del lenguaje. Como otros aspec- 
tos de la competencia cognitiva, el lenguaje fue considerado por Bruner como 
un instrumento: lo que el niño estaría adquiriendo sería el uso de ese instru- 
mento de forma eficiente y efectiva. 

En sus estudios sobre el desarrollo del lenguaje Bruner intentó sintetizar 
tres aspectos que consideró cruciales. Estos tenían que ver principalmente con 
el lenguaje y con cómo el niño llega siempre a aprender el lenguaje. Bruner 
desestimó tanto la imitación como lo innato como mecanismos verosímiles. Su 
teoría trató de superar «una posición empirista imposible y una innatista mila- 
grosa» (BRUNER, 1983, pág. 39)./En lugar de eso creyó que el miño aprende 
el lenguaje para un propósito. En segundo lugar, Bruner intentó explicar cómo 
el niño llega a dar «significado» a sus producciones y cómo utiliza sus recursos 
lingúísticos (y no-lingúiísticos) para referirse a las cosas; En tercer lugar, y más 
importante, Bruner se ocupó de las funciones del lenguaje, del intento comuni- 
cativo del niño. Intentó transmitir la interdependencia de estos tres dominios 
del lenguaje y también la idea de que suceden muchas cosas an 
niño emita su primera palabra. 


tes de que el 


Los procesos de aprendizaje del uso del lenguaje 


* En su explicación de los procesos por los cuales el niño aprende el lenguaje, 


Bruner introdujo lo que llamó LASS, un acrónimo de Language Adquisition Sup- 


port System (Sistema de Ayuda a la Adquisición del Lenguaje). Bruner mantuvo 
que el niño aprendería a hablar y el len 


guaje del grupo sociocultural e histórico 
en que crece a través de la interacción con la madre, quien guiaría y proporcio- 
naría apoyo al lenguaje naciente del niñof Para que el LASS pueda funcionar 
como soporte al lenguaje y como mecanismo de enseñanza, Bruner propuso 
una predisposición por parte del niño para adquirir el lenguaje (en esencia el 
LAD tal y como fue explicado en el capítulo 2). Para el desarrollo del lenguaje 
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es necesario que exista un componente por parte del niño que incorpore una 
predisposición innata para la interacción social activa y el aprendizaje del len- 
guaje, junto con un componente de soporte y ayuda por parte del adulto. El 
LAD, la predisposición innata, precisa de un marco interactivo para funcionar. 
De hecho, el LAD únicamente podría funcionar con el LASS, ya que el formato 
de interacción social posibilitaría al niño aprender el lenguaje. El otro partici- : 
pante en la interacción proporcionaría una estructura apropiada para el niño, 
permitiendo su entrada en la comunidad lingúística (y en última instancia a 
la cultura). 

Así pues, Bruner, al igual que Vygotsky, consideró que deben darse marcos 
de interacción social adecuados para que tenga lugar el aprendizaje. BRUNER 
(1977) llamó a esto andamiaje. En el caso del niño que está aprendiendo el 
lenguaje, el componente instruccional consiste comúnmente en que la madre 
ofrece un marco que permita al niño aprender? Para ello debe estar siempre 
un paso por delante del niño y puede facilitar su aprendizaje utilizando contex- 
tos extremadamente familiares y rutinarios. La pedagogía de la madre consisti- 
ría en ajustarse de forma precisa a las aptitudes y capacidades de su hijo y 
en dejarle proceder a un ritmo razonable. 

Característicamente, la madre y el niño se implican en juegos rutinarios 
o en actividades interactivas —formatos, en términos de Bruner—. Estas ruti- 
nas altamente predecibles, como el cucú-tras o la lectura conjunta de libros, 
el baño o las comidas, ofrecen a la madre y al niño una estructura dentro 
de la cual la madre puede aumentar de forma progresiva sus expectativas con 
respecto a la actuación de su hijo. Para Bruner esto se refería específicamente 
a la actuación lingilística, porque consideraba que es dentro de estos formatos 
donde el niño aprende a usar el lenguaje. 

Además, Bruner relacionó el uso de formatos con la transmisión de una 
cultura. Los formatos no solamente proporcionan un marco útil para estudiar 
el desarrollo del lenguaje, sino que también la construcción de cultura por el 
niño.*El lenguaje es un fenómeno cultural y es únicamente a través de él como 
podemos llegar.a adoptar y cambiar las convenciones culturales. Así pues, de 
acuerdo con Bruner, «La cultura está constituida por procedimientos simbóli- 
cos, conceptos y distinciones que únicamente pueden ser realizados en el len- : 
guaje. Para el niño está constituida en el propio acto de dominar el lenguaje. 
Este, en consecuencia, no puede ser entendido si no es en su emplazamiento 


cultural» (Bruner, 1983, pág. 134). 


De la comunicación prelingúística a la lingúística 


Bruner llevó a cabo un examen detallado del período prelingiístico del niño 


y de la fase de transición al período lingiiístico temprano. Su propósito era 
establecer continuidades en las funciones de los recursos comunicativos del niño, 
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lingúísticos o de otro tipo. Como mejor puede ser descrita la continuidad entre 
el período prelingúlístico y los primeros estadios del lenguaje es a través de 
la continuidad de las funciones comunicativas, conseguida en gran medida a 
través de la madre y de su utilización de formatos rutinarios. La continuidad 
del lenguaje también está marcada por el papel constitutivo de los formatos. 
Este microcosmos del mundo social permite la creación de las funciones del 
lenguaje, al mismo tiempo que él es creado por el lenguaje. Bruner consideró 
que estas funciones se hacen progresivamente abstractas. Los procesos sociales 
necesarios para sustentar el lenguaje son también parte de la continuidad en 
el desarrollo —toma de turnos, requerimientos (de otra persona), etcétera—., 
Son tanto parte de las interacciones sociales de los adultos como de los niños. 

BRUNER (1983) describió su estudio de dos niños (y de sus madres) y de 
cómo el niño llega a aprender los usos del lenguaje. A partir del examen de 
una serie de formatos a lo largo de un tiempo, estudió cómo se desarrollan 
ciertos procesos lingúúísticos y cómo se generalizan después a otros contextos. 
En estos estudios predominaba la naturaleza interactiva del mundo social en 
que los niños aprenden el lenguaje. La madre fue entendida como alguien que 
proporciona ayuda al niño en todo momento para que éste consiga hacer cosas 
utilizando sus propios recursos lingúísticos y comunicativos. Bruner argumentó 
que, a pesar de la calidad o cantidad del componente innato del lenguaje, éste 
todavía necesita ser desarrollado, ser utilizado de forma apropiada. Esto única- 
mente puede realizarse en interacción con otra persona. 

Parte de los formatos son juegos o tareas domésticas habituales o aconteci- 
mientos en los que la madre puede utilizar estructuras altamente familiares para 
«enseñar» al niño a atender a diferentes aspectos que consid 
En particular, puede resaltar diferentes aspectos de la rutina 
del lenguaje. Las palabras pueden ser introducidas y utilizad 
de conexión en los formatos, de manera que la madre espera q 
a reconocer la naturaleza predecible de las rutinas y a utilizar 
ner no solamente estaba interesado en cómo los niños lleg 
estructura del lenguaje, sino también en cómo se aprenden sus diversas funcio- 
nes. Á continuación examinaremos dos de estos formatos —el juego de apari- 
ción/desaparición y la lectura de libros— con más detalle. 


era importantes. 
a través del uso 
as como puntos 
ue el niño llegue 
el lenguaje. Bru- 
an a aprender la 


Juego de aparición/desaparición. El juego de aparición/desaparición descrito por 
RATNER y BRUNER (1978) y BRUNER (1983) comúnmente implica la desaparición 
de un objeto inmediatamente seguida de su reaparición, destinada a «sorpren- 
der» al niño. Otra variación es el «cucú-tras» (véase BRUNER y SHerwo0O0D, 1976), 
en el que es el propio adulto el que desa 


parece y reaparece. Existe además 
una estructura relativamente estable y rutinaria del formato. Bruner describió 


la progresión de este juego en una pareja madre-hijo y señaló en primer lugar 
la estructura clara y regular del mismo. El juego se dio varias veces a lo largo 
de un período de algunos meses y si bien se alteraron sus manifestaciones super- 
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tes 


«Ll rudas» 


ficiales, se mantuvieron los componentes estructurales básicos. El elemento «sor- 
presa» se mantuvo a través de variaciones en la estructura superficial por parte 
de la madre. Por ejemplo, podía variar la velocidad con la cual provocaba la 
reaparición del objeto, la entonación o la suavidad de sus expresiones vocales, 
como «Tras» y los puntos concretos del juego donde elegía vocalizar. 
Dentro del juego no solamente la madre alteraba continuamente las partes 
constituyentes, sino que también cambió el papel del niño. En un principio 
el niño (de alrededor de cinco meses de edad) era prácticamente pasivo, pero 
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a medida que aumentaba su atención hacia el juego y hacia el objeto implicado, 
la madre extendía su uso del lenguaje. El niño comenzaba también entonces 
a vocalizar en determinados puntos de conexión dentro del juego. Bruner des- 
cribió con detalle el desarrollo de este formato y la creciente participación acti- 
va del niño en él, tanto como usuario del lenguaje como manipulador activo, 
Bruner concluyó que durante el curso del aprendizaje de este juego (y de 
otros similares) el niño está aprendiendo mucho acerca de la interacción social 
y de su control, especialmente de su control lingúúístico. El niño está aprendien- 
do acerca del lenguaje; es decir, está aprendiendo cuándo y cómo utilizar sus 
estructuras lingiiísticas en desarrollo. También está aprendiendo convenciones 
sobre cómo indicar de quién es el turno y cómo reconocer que la acción se 
“ ha completado. El lenguaje es solamente una parte de esa convencionalidad. 


Lectura de libros. Otro estudio de Bruner (Nino y BRUNER, 1978; BRUNER, 
1983) se ocupó de la lectura de libros y de como la sencilla lectura conjunta 
de libros por la madre y el niño puede ayudar al desarrollo de la gramática, 
de la comunicación y posiblemente de las posteriores habilidades de alfabetiza- 
ción. Como formato, su aparición se registró relativamente tarde (el niño tenía 
alrededor de doce meses cuando comenzó) y el niño ya conocía muchas de 
las convenciones en torno a la conversación, como la toma de turnos y el uso 
de la entonación creciente para las preguntas. 

El aspecto de este estudio que más nos interesa aquí es el cambio en la 
participación de la madre en relación al desarrollo de las capacidades lingúísti- 
cas del niño. La madre se esforzaba constantemente en que el niño consiguiese 
más y más en términos de lo que ella consideraba correcto, bien por su valor 
de verdad, bien lingúísticamente. Por ejemplo, la madre señalaba un dibujo 
preguntando «¿Qué es esto?». Obviamente se esperaba que el niño diese una 
respuesta e inicialmente la madre aceptaba cualquier vocalización, con tal que 
implicase alguna aproximación a los sonidos del habla. Después de algunos me- 
ses, el niño empezaba a producir en un nivel razonablemente aceptable. La 
madre proporcionaba feedback continuamente, con frecuencia haciendo algún 
comentario sobre la veracidad de la producción del niño o sobre el mismo refe- 
rente. 

En las siguientes sesiones de lectura de libros, que aparecieron a lo largo 
de los siguientes seis meses, la madre incrementaba de forma continua los crite- 
rios de aceptabilidad para la respuesta del niño. Esperaba que su respuesta 
se pareciera más a la forma lingúística adulta o bien que el niño respondiera 
en el momento adecuado de la secuencia, es decir, después de que ella hubiese 
formulado la pregunta completa. El papel de la madre se hacía más pedagógico 
o instruccional a medida que las capacidades del niño aumentaban. Además 
se esperaba que el niño contribuyera más a la interacción, iniciando la activi- 
dad, pasando las páginas del libro y haciendo preguntas a la madre. 

Si bien a partir de los estudios sobre la lectura de libros se extraen muchas 


Lectura de libros 
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implicaciones para la investigación del desarrollo del lenguaje (ver, por ejemplo, 
Niuro, 1983), Bruner sugirió que dichos estudios posibilitan la especificación 
de cómo los niños llegan progresivamente al lenguaje. En cada «nivel», el niño 
está dominando rutinas, tanto lingúísticas como no-lingúísticas, dentro del for- 
mato, Á medida que cada nivel se hace más automático, la capacidad del niño 
para procesar la información varía, de manera que puede hacerse cargo de infor- 
mación nueva, Esta capacidad es el factor de «arrastre» en el desarrollo del 
lenguaje. Además, Bruner consideró que existía también un factor de «empuje» 
implicado, reiterando aquí la importancia del andamiaje ofrecido por el LASS, 
la madre y el formato. Por tanto, el proceso de aprendizaje del lenguaje requeri- 
ría tanto fuerzas «internas» como «externas» al niño. Pero el aprendizaje del 
lenguaje hablado conlleva más que el aprendizaje de su estructura. El niño tam- 
bién está aprendiendo cómo significar y cómo comunicar, siendo las dos cosas 
vitales para las subsiguientes interacciones sociales. 

A través de todos estos formatos ritualizados, la madre otorga pistas que 
ayudan al niño en el aprendizaje del lenguaje. El papel de la madre es de anda- 
míaje. Ella ofrece el diálogo ritualizado y las condiciones dentro de las cuales 
el niño adquiere muchos usos diferentes del lenguaje. El niño aprende a partir 
de la madre en la «zona de desarrollo próximo», en términos de Vygotsky. 
La madre permite al niño alcanzar su potencial ayudándole en sus esfuerzos 
por aprender el lenguaje. De hecho, el contenido del lenguaje utilizado en los 
formatos parecía importar poco en la explicación de Bruner. Lo que estaba 
explicando era el principio de adquisición. No obstante, resulta difícil todavía 
ver cómo se aprenden los específicos del lenguaje, dado que no existe una co- 
rrespondencia unívoca del lenguaje al formato, ni tampoco, de acuerdo con Bru- 
ner, la madre hace realmente una instrucción directa de los nombres. Aún así, 
Bruner consideró la interacción como la forma principal de ayuda para el desa- 
rrollo del lenguaje ofrecida por los adultos. 


La ayuda de los adultos para el aprendizaje del lenguaje 


CAzDEN (1983) propuso tres modelos en los que el adulto ofrece ayuda al 
niño que aprende el lenguaje. Más que establecer una relación directa entre 
el lenguaje que la madre dirige al niño y el desarrollo del lenguaje de este 
último, la ayuda de la madre se considera indirecta. La madre guía y da soporte 
de forma activa al aprendizaje del lenguaje. El primer modelo se conoce por 
andamiaje. Cazden adopta el término de Bruner «andamiaje», pero distingue 
entre andamiaje vertical y secuencial. El andamiaje vertical implica la extensión 
del lenguaje del niño por parte del adulto (más frecuentemente la madre), por 
ejemplo mediante la posterior formulación de preguntas. Así, en respuesta 4 
la producción del niño «perro» ella podría decir «Sí, es un perro. ¿Cómo hacen 
los perros?», o podría pedir una elaboración, «¿Y qué hemos visto hoy cuando 
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hemos ido a la biblioteca?», El andamiaje secuencial se encuentra en los juegos 
que llevan a cabo las madres con sus hijos, en rutinas y en actividades conven- 
cionales como las comidas y el baño. La propia naturaleza predecible de estas 
rutinas ofrece un marco de apoyo dentro del cual se puede adquirir el lenguaje. 

El segundo tipo de ayuda adulta descrito por Cazden fue el uso de modelos 
de lenguaje. Esto recuerda uno de los procesos que la mencionada autora propu- 
so originariamente como facilitadores del desarrollo posterior del lenguaje (Caz- 
DEN, 1965). Los adultos ofrecen ocasionalmente al niño modelos de lenguaje, 
algunas veces en respuesta a la producción incorrecta de una forma lingúística. 
Así un niño podría decir «Nosotros habemos elegido dos libros preciosos» y 
el adulto podría corregir esto explícitamente diciendo «Sí, lo hemos hecho, he- 
mos elegido dos libros preciosos», enfatizando la forma correcta. El modelo 
puede implicar también elaboración y expansión del lenguaje del niño. El anda- 
miaje y el modelado, como tipos de ayuda adulta, probablemente no sean mu- 
tuamente excluyentes. Cazden matiza su descripción de los modelos sugiriendo 
que los adultos no deberían esperar que el niño copie el lenguaje correcto que 
se le ofrece, sino que aprenda a partir de los modelos. 

Finalmente, los adultos podrían ofrecer ayuda a través de lo que Cazden 
llamó instrucción directa. Donde mejor se observa esto es en las producciones 
en que el erudito dice «Di “gracias”» o «Di “adiós”», esperando que el niño 
repita la palabra o frase dada. La instrucción directa se nota especialmente 
en la enseñanza de las convenciones sociales, donde el contexto probablemente 
ofrecerá pistas útiles para el posterior uso de la frase. Los adultos algunas veces 
también enseñan expresamente las palabras para los objetos y, una vez más, 
se pueden utilizar las rutinas para establecer un marco predecible para la ense- 
ñanza del lenguaje hablado, particularmente del vocabulario. Por ejemplo, la 
madre y el niño pueden sentarse en un pequeño escritorio para esa actividad, 
o ésta puede transcurrir durante el baño, donde los ítems reciben una etiqueta 
o nombre. 

Estas posibles formas de ayuda adulta para el desarrollo del lenguaje habla- 
do tienen implicaciones para el estudio del desarrollo del lenguaje escrito. Con- 
cretamente, el andamiaje y la instrucción directa han resultado útiles al atender 
al desarrollo (y enseñanza) de la lectura y la escritura. Además, el formato 
de lectura de cuentos es un claro vínculo entre el desarrollo del lenguaje habla- 
do y el del escrito, empleando, como realmente hace, un marco explicativo 
similar. Centraremos ahora nuestra atención en el examen de algunos de los ** 


procesos de adquisición del lenguaje escrito. 


Procesos de adquisición del lenguaje escrito 


Los procesos de adquisición del lenguaje hablado, de acuerdo con la inter- 
pretación sociointeractiva, exigen la implicación activa del niño con otra perso- 
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na, normalmente un adulto. Tanto Vygotsky como Bruner propusieron que el 
lenguaje hablado y el escrito deberían desarrollarse de forma natural a través 
de la interacción del niño con las personas de la cultura en que crece. Hasta 
aquí, poco hemos dicho acerca de los procesos de aprendizaje de la lectura 
y la escritura. Si adoptamos una perspectiva sociointeraccionista, entonces de- 
bemos argumentar que el aprendizaje de la lectura y de la escritura puede ser 
facilitado por la presencia de un adulto que ofrece ayuda al niño. Una línea 
de investigación sobre los procesos de aprendizaje de la lectura ha utilizado 
el contexto de lectura de libros. La lectura de libros (tanto mirando imágenes 
como leyendo realmente historias) es un posible proceso facilitador de la adqui- 
sición del lenguaje hablado y del escrito. 

Las investigaciones sobre lectura de libros descritas anteriormente tienen 
nexos obvios con el estudio de los procesos de lectura y ofrecen un claro ejem- 
plo de cómo una tarea puede ayudar tanto al desarrollo del lenguaje hablado 
en los primeros años como al desarrollo de la lectura en los años preescolares. 
Un vínculo explícito se puede encontrar en el trabajo descrito por DELOACHE 
y DEMENDOZA (1987), quienes examinaron los aspectos estructurales de la lectu- 
ra de libros entre las madres y sus hijos de entre 12 y 18 meses. Utilizaron 
como modelo de ayuda adulta el del andamiaje, propuesto por Bruner. En lugar 
de relacionar la lectura conjunta de libros con imágenes únicamente con el pos- 
terior desarrollo del lenguaje, examinaron en detalle el papel de la madre como 
proveedora de andamiaje para el aprendizaje. DeLoache y deMendoza recono- 
cieron los beneficios potenciales del etiquetado por parte de la madre durante 
la lectura de libros, tanto sobre la adquisición del lenguaje hablado como para 
el desarrollo posterior de la lectura. 

La lectura de libros con una madre que ofrece ayuda facilita la entrada 
del niño en el mundo del lenguaje escrito. Aprender sobre los libros y la palabra 
escrita y escuchar cómo lee la propia madre ofrece experiencias tempranas con 
la naturaleza y las convenciones de lo impreso. DeLoache y deMendoza mostra- 
ron evidencias de que la lectura de libros facilita al menos la adquisición de 
vocabulario y de que el papel de soporte educativo de la madre es esencial 
para elicitar el nivel más alto de habilidad del niño. Su investigación también 
ofrece potencialmente el nexo crucial entre el desarrollo del lenguaje hablado 
y el posterior desarrollo de la lectura, al centrarse en el uso del formato de 
lectura de libros como elemento común que puede ser utilizado por la madre 
para enseñar al niño diversos aspectos de la alfabetización. 

WeLLs (1985a, 1985b, 1985c) y OLson (1977, 1984) estudiaron las relacio- 
nes entre la adquisición del lenguaje hablado (a través de la lectura de libros) 
y las posteriores habilidades de lectura y alfabetización, especialmente en térmi- 
nos de los procesos necesarios para el aprendizaje. Sus argumentos son muy 
similares y se formulan de la siguiente manera. Durante la adquisición del len- 
guaje hablado el contexto ofrece pistas para la interpretación de, por ejemplo, 
el input lingúístico que recibe el niño, En la lectura temprana de libros, como 
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, el escrito no dispone 
para la interpretación. El lenguaje hablado existe 
ción de al menos dos personas. Por el contrario, 
ente existe con independencia del contexto en que 
ño el contexto lo ofrecen las ilustraciones del libro. 
n utilizar las ilustraciones para contextualizar las pala- 
una historia y pueden elaborar a partir de los persona- 


de un contexto compartido 
en el contexto de conversa 
el texto escrito frecuentem 
se lee, Para el niño peque 
El adulto y el niño puede 
bras escritas cuando leen 
jes y escenas ilustrados. 


Esa contextualización puede variar dependiendo de las circunstancias en 
que se cuente la historia. Muchas historias infantiles están ahora disponibles 
en cintas de audio (normalmente acompañadas del libro). Aún cuando el niño 
se sentase a escuchar esas grabaciones, probablemente no sería capaz de seguir 
el texto por sí solo. De hecho, algunos niños no se sentarían a escucharlos 
(con o sin el libro) por su propia cuenta. Lo que importa es establecer y mante- 
her un contexto compartido por la madre y el niño, de manera que juntos 
escuchen la grabación y sigan el texto como si la madre hiciese la lectura. En 
el caso de las narraciones que los padres «elaboran» y cuentan a sus hijos sin 
el soporte de las ilustraciones, existe con frecuencia un contexto compartido 
para que el niño siga la historia. Estas historias se basan frecuentemente en 
experiencias compartidas entre el adulto y el niño; el niño sabe de lo que se 
está hablando. Una vez más, sin embargo, el componente importante de la 
narración de historias es la participación conjunta del adulto y del niño. 

Para entender una historia, sea cual sea el contexto, el niño debe prestar 
atención al lenguaje para poder interpretar lo que está sucediendo. Empieza 
a darse cuenta de que por medio del lenguaje de la historia se puede crear 
un contexto que le proporcione entonces el significado del lenguaje. Incluso 
cuando las historias tienen ilustraciones, éstas solamente presentan una pequeña 
parte de la acción y el niño debe llegar a apreciar que el significado es inherente 
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a la estructura del lenguaje utilizado para contar la historia. En consecuencia, 
el niño se da cuenta gradualmente de que el lenguaje se puede utilizar como 
sistema de representación. Es decir, el lenguaje puede ser utilizado con inde- 
pendencia de los objetos, personas, acontecimientos, acciones y lugares a los 
que represente, y puede, además, ser usado e interpretado en otros contextos 
diferentes. En otras palabras, si bien inicialmente leer al niño historias amplía 
sus experiencias, después le permite empezar a reflexionar sobre esas experien- 
cias a medida que el lenguaje se hace más separable del contexto inmediato 
y el niño se da cuenta de lo poderoso que puede ser el lenguaje. Finalmente 
emerge el uso del lenguaje para formular hipótesis, resolver problemas y ahon- 
dar en los dominios de la imaginación, lo hipotético o lo imposible. Wells argu- 
mentó que leer historias a los niños posibilita que todo esto se desarrolle, con 
la condición de que no cualquier vieja historia lo hará. Por el contrario, los 
padres deben elegir juiciosamente y hablar sobre la historia, durante su lectura 
o después. 

La utilidad de que los padres lean historias a sus hijos puede ser juzgada 
en términos de los beneficios detectados al inicio de la escolaridad (Hewrson 
y TizarD, 1988; WeLLs, 19852, 1985c, 1987). De hecho, Wells consideró que 
la experiencia temprana con historias será la mejor preparación para la escuela. 
Encontró que el escuchar historias leídas correlacionaba positivamente con me- 
didas de conocimiento de la alfabetización tomadas al inicio de la escolarización 
y de comprensión lectora tomadas a los siete años. 

La relación entre escuchar historias en edades tempranas y el posterior éxito 
en los inicios de la lectura también ha sido señalada por Touch (1977, 1983). 
Consideró que los inicios de la lectura resultaban beneficiados por el hecho 
de leer historias al niño desde una edad temprana, entre otras cosas porque 
tendría mayor familiaridad con el lenguaje de los libros (el punto elaborado 
por Wells y Olson); habría desarrollado el concepto de una historia; tendría 
ciertas «habilidades con los libros» importantes, como el conocimiento de la 
orientación de la impresión (de arriba a abajo y de izquierda a derecha) y de 
pasar las páginas; y quizás lo más importante, sabría que el significado se puede 
extraer de una página impresa. 

Existe por tanto consenso acerca de los beneficios de presentar el niño a 
los libros (o viceversa) a una edad muy temprana. Tanto el lenguaje como lás 
habilidades de lectura pueden ser estimuladas por medio del uso de libros. Se 
puede argumentar que los libros son parte importante de las sociedades alfabeti- 
zadas y que estos beneficios obvios aparecen solamente en los niños educados 
en esas culturas. Claramente, los libros son importantes pero no indispensables 
para el desarrollo del lenguaje. La introducción temprana a los libros facilita 
las posteriores habilidades de lectura y escritura, las cuales son esenciales para 
funcionar adecuadamente en una civilización alfabetizada. La precaución que 

Wells recomienda en relación al material literario ofrecido al niño y la sensibili- 
dad con la cual el adulto lo maneja limita todavía más la generalización de 
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los resultados. Pero debemos señalar que cuanto más puedan las madres y otros 
adultos leer a los niños, incluso si creen que estos son demasiado pequeños 
para comprender, mayores serán a la larga los beneficios para todos, especial- 
mente para el niño. 


Diferencias individuales y sociales en las influencias 
sobre el desarrollo del lenguaje 


Las abundantes diferencias en las capacidades lingiiísticas que manifiestan 
los niños en el período preescolar con frecuencia tienen que ver con los padres 
y educadores. Muchas de estas diferencias se pueden atribuir a variaciones en 
las circunstancias sociales del niño y en la naturaleza de las interacciones socia- 
les que mantiene. La mayor parte de las investigaciones spbre los procesos de 
adquisición se han llevado a cabo con niños de clase media, de padres occiden- 
tales, aunque hay varios estudios con grupos socioeconómicos más bajos (por 
ejemplo, TizarD y HucHEs, 1984). Los padres de los grupos socioeconómicos 
más altos tienden a valorar más el lenguaje que los de los grupos socioeconómi- 
cos más bajos y los de otras culturas. Sin embargo, incluso dentro del estrecho 
dominio sociocultural estudiado, existen diferencias entre los niños y sus habili- 
dades de lenguaje. Tanto TizarD y HucHEs (1984) como WeLLs (1985c, 1986) 
señalaron claramente algunas de esas diferencias y las implicaciones:de las mis- 
mas en relación al entorno escolar. 

Existen entre los niños algunas diferencias obvias de carácter innato que 
se han mostrado influyentes sobre el desarrollo del lenguaje (WeELLs, 1986). 
Comúnmente se ha considerado a las niñas «mejores hablantes» que los niños 
y existen pruebas de que las niñas pequeñas aprenden el lenguaje más rápida- 
mente y manifiestan menos problemas de lenguaje que los niños. Se ha propues- 
to que la mayor facilidad de habla por parte de las niñas en lugar de ser géneti- 
ca es atribuible directamente a los tipos de comunicación paterna con las niñas 
y con los niños. Un trabajo de WeLLs (19852) mostró que existían diferencias 
apreciables en función del sexo en cuanto a los contextos en que las madres 
iniciaban las conversaciones con sus hijos de tres años. Por ejemplo, las madres 
hablaban con mayor probabilidad a sus hijas en contextos de actividades domés- 
ticas, propias del hogar (como cocinar o fregar los platos). Las madres hablaban 
con mayor probabilidad a sus hijos durante el juego físico. Pueden existir tam- 
bién diferencias subsiguientes en el contenido del lenguaje de las niñas y de 
los niños al llegar a la escuela (WeLLs, 1983). 

Los gemelos, trillizos y otros partos múltiples son particularmente interesan- 
tes para el estudio del desarrollo del lenguaje (por ejemplo, SAvié, 1980). La 
mayoría de los investigadores concuerdan en que los niños de parto múltiple 
están retrasados en el desarrollo del lenguaje y en que muchos de ellos presen- 
tan problemas de habla. Actualmente se cree que la razón de estos retrasos 
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y desviaciones no es biológica, sino provocada por el tratamiento diferencial 
de los gemelos y trillizos por parte de los padres (Hay, CoLLerr, JoHsson, 
O'BrIEN y Prior, 1986). No solamente se ve reducida la interacción entre los 
padres y cada niño, sino que existe la oportunidad de que los niños se comuni- 
quen entre sí utilizando probablemente palabras y estrategias inapropiadas, Hay 
y otros han propuesto que estos problemas en el desarrollo del lenguaje están 
relacionados con posteriores dificultades en la lectura. 

No todos los niños se desarrollan al mismo ritmo, e incluso si se dieran idén- 
ticas características innatas y los mismos tipos y nivel de input materno, los niños 
mostrarían habilidades distintas. Particularmente, deberíamos ser conscientes de 
las dificultades con que se encuentran los niños nacidos con un déficit intelectual 
(ver SynEr, 1984) o auditivo (ver Woob, WoopD, GRIFFITHS y HowartH, 1986). 
Estos déficit normalmente afectan al desarrollo del lenguaje retrasando el len- 
guaje hablado. Otras condiciones que dificultan el desarrollo del lenguaje inclu- 
yen el déficit visual (MiLLs, 1983), fisura palatina y otras malformaciones orales 
que afectan la producción (por ejemplo, McWiLuiams, 1984), y poco peso al 
nacer (por ejemplo, CEscATO y MERTIN, 1986). Estas formas de déficit dificultan 
el desarrollo del lenguaje hablado, bien por problemas innatos, bien porque las 
expectativas e interacciones paternas cambian a consecuencia de la condición del 
déficit. A su vez, el desarrollo deficitario del lenguaje hablado se ha relacionado 
con posteriores problemas con la lectura (por ejemplo, RuTTER y YuLE, 1975; Sm. 
Va, McGez y WiLLiams, 1985). Para atender a los niños con un retraso del len- 
guaje hablado se debe ofrecer un entorno social óptimo (SCHIEFELBUSCH, 1984), en 
el que se de interacción entre el adulto y el niño. Una respuesta social contingen- 
te y sensible al niño le puede ayudar en el desarrollo 


del lenguaje, siendo esto 
válido para los niños normales y para los que presentan déficit, Las habilidades 
comunicativas deben ser estimuladas desde un primer momento, proporcionán- 
dose posteriormente una enseñanza específica del lengu 


aje en caso de ser necesario. 
El número de miembros de la familia puede afectar también al ritmo de 
desarrollo del lenguaje. Como señalaron TizarD y HucHes (1984), las oportuni- 


dades para la conversación uno a uno entre madres e hijos han aumentado 
a medida que ha descendido el número de hijos por familia. Esas conversacio- 
nes intensivas uno a una facilitan el desarrollo del lenguaje. Hay evidencias 
de que el lugar que ocupa el niño en la familia podría afectar al desarrollo 
del lenguaje, con ciertas ventajas para el primogénito y ventajas diferenciales 
para los nacidos posteriormente (ver Rurrer, 1985), La diferencia de edad 
entre los niños también se considera un factor de influencia sobre el desarrollo 
del lenguaje. Gran parte de los trabajos sobre la estructura familiar y los logros 
lingúlísticos son contradictorios y poco concluyentes debido a la variedad de 


ventajas e inconvenientes que se han apuntado (WELLS, 1987). 

Las diferencias sociales entre los niños resultantes de diferencias socio eco- 
nómicas o de clase son citadas con frecuencia tomo razones de los distintos 
ritmos de desarrollo del lenguaje. Este tema ha recibido una cantidad importan- 


Desarrollo temprano del lenguaje | 75 


te de dedicación a causa de los supuestos problemas con que se encuentran 
en la escuela los niños de grupos socio económicos más bajos. De acuerdo con 
BERNSTEIN (1960), los niños de los medios socio económicos más bajos recibi- 
rían un lenguaje empobrecido en relación a los de clase media. El debate sobre 
este tema ha continuado durante 30 años (ver WeLLs, 1986, para una sucinta 
revisión). El entorno ofrecido por los padres en casa, relacionado con el estatus 
socio económico influye en el desarrollo del lenguaje. En general, los usos del 
lenguaje en el hogar varían enormemente y las oportunidades de hablar con 
los adultos pueden ser diferentes. Un niño puede crecer en una casa pequeña, 
de una o dos habitaciones, con cinco o seis hermanos y los tipos de habla 
que escucha más frecuentemente pueden ser gritos y peleas. La televisión puede 
estar constantemente en marcha, así como la música demasiado alta. ¿Sin duda 
este entorno familiar no puede ser igualmente favorable al posterior desarrollo 
de la alfabetización que el de un niño que crece con la atención constante 
de su madre? 

Las teorías del desarrollo del lenguaje hablado y escrito deben aunar una 
serie de diferencias individuales para tener algún valor explicativo. En principio 
se podría argumentar que cualquier interacción social que implique lenguaje 
con un comunicador más competente es beneficiosa para el desarrollo del len- 
guaje del niño. Así pues, el niño que crece rodeado de hermanos y hermanas 
mayores podría de hecho tener una ventaja sobre el hijo único. Ciertamente, 
la cantidad y los tipos de lenguaje serían más variados. Podría no darse la 
interacción uno a uno descrita por BRUNER y WELLS, pero el habla es realmente 
evidente. Si bien WELLS, y TIZARD y HUGHES argumentan que esa habla no 
es la clase de habla con que el niño se encontrará en situaciones educativas, 
el debate no está cerrado. Deben llevarse a cabo estudios comparando niños 
de un amplio espectro de lenguaje familiar y de diferentes entornos de alfabeti- 
zación y los subsiguientes efectos sobre las habilidades de lenguaje o escritura 


antes de poder ofrecer respuestas a estas preguntas. 


Implicaciones del desarrollo temprano 
del lenguaje hablado y del escrito 


Como se ha señalado en este capítulo al describir los procesos de desarrollo 
del lenguaje hablado y del escrito en términos de interacción social, hemos 
de considerar las implicaciones prácticas de las investigaciones. Implicaciones 
obvias tienen que ver con la universalidad de las teorías subyacentes, particular- 
mente en relación a los diferentes grupos socio económicos y culturales. La 
aplicabilidad más general de las teorías socio interaccionistas se relaciona tam- 
bién con la importancia cultural atribuida a las capacidades tempranas de alfa- 
berización. Muchos de los procesos de adquisición del lenguaje, la lectura y 
la escritura son aparentemente los mismos. La medida en que estos procesos 
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son importantes para la lectura y la escritura depende del valor socio cultural 
e histórico depositado en estas últimas. Los diferentes grupos socio económicos 
y las distintas culturas atribuyen diferentes valores a la lectura y la escritura, 
Sin embargo, el lenguaje hablado puede no obstante ser adquirido a través de 
procesos interactivos, independientemente de los valores culturales y expectativas. 

Un examen completo de los procesos implicados en el lenguaje, la lectura 
y la escritura tiene claras implicaciones para los padres. Estos deben ser anima- 
dos a hablarles a sus hijos, a escucharles y a responder a sus preguntas. Incluso 
en el período inicial, los padres deben interactuar con sus hijos, ya que es 
evidente que incluso a las pocas horas o días de nacer los niños pueden respon- 
der a los patrones paternos de habla. Esto debe animar a los padres a continuar 
hablándoles a sus hijos y a responder a sus emisiones vocálicas. También hay 
pruebas de que es la calidad y no la cantidad de la atención y lenguaje paternos 
lo que es más importante, de manera que los padres podrían reservar breves 
períodos de tiempo para hablar exclusivamente con sus hijos. 

Además, los padres deben ser animados a leer libros a los niños para que 
éstos puedan obtener todos los beneficios de escuchar historias narrativas y 
extraer el significado de una prosa o discurso conexo. Escuchar historias parece 
ser una de las formas más importantes en que los niños aprenden acerca del 
lenguaje como sistema de representación, lo que después facilita el uso y com- 
prensión de la escritura y la lectura. Poco se ha dicho en relación a los procesos 
de adquisición de la escritura y la lectura como habilidades separadas, pero 
esto se discutirá en los capítulos 8 y 9. Lo que hemos considerado en profundi- 
dad son los procesos más generales que parecen necesarios para que el niño 
aprenda cosas sobre el lenguaje hablado y sobre el lenguaje como sistema repre- 


sentacional. Una vez lograda esta última habilidad, podemos empezar a conside 
rar la lectura y la escritura tempranas. 


Una perspectiva teórica 


resultado de procesos madurativos, ya que si lo fueran todos los niños aprende- 
rían a leer y escribir. Existen much 


te. Tampoco se puede explicar la 
escritura simplemente por un proc 


puede negar que esta aproximación ha resultado muy útil en la enseñanza de 
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estas habilidades a niños desfavorecidos o con déficit a través de programas 
como el DISTAR (por ejemplo, Bererrer y ENGLEMANN, 1966), en general 
las técnicas conductistas son incapaces de explicar los procesos implicados en 
el desarrollo de la lectura y la escritura. 

Por tanto, parece más apropiado considerar que el niño desarrolla el lengua- 
je a través de la interacción con otras personas. Esa interacción temprana puede 
también constituir una base firme para el posterior desarrollo de la lectura y 
la escritura, especialmente en los años preescolares. Esta interacción proporcio- 
na una base fuerte para aproximaciones más formales en la escuela. Hay eviden- 
cias de que muchos de los desarrollos tempranos sensoriales .y motores que se 
dan durante la infancia van encaminados a permitir que el organismo en desa- 
rrollo diferencie la madre del padre o los padres de los extraños y a interactuar 
de formas más y más sofisticadas con otros. El atractivo de la creciente interac- 
ción social parecería estimular el desarrollo temprano y parece no existir razón 
para creer que el lenguaje no se desarrolla a partir de orígenes similares. 

Ciertamente, si creemos a Vygotsky y a Bruner, es solamente a través de 
la interacción social que se desarrollan las habilidades lingúísticas y que el niño 
aprende cómo utilizar el lenguaje. Estas teorías interaccionistas, en lugar de 
situar el origen del desarrollo totalmente dentro o completamente fuera del 
niño, prefieren dar un giro al enfoque. No sólo relegan la adquisición de las 
estructuras del lenguaje a un segundo lugar, sino que abogan con fuerza por 
el estudio de las funciones del lenguaje; es decir, el estudio de cómo el niño 
utiliza el lenguaje. 

Las teorías interaccionistas también ofrecen una perspectiva explicativa útil 
para el estudio de la alfabetización temprana, y tanto Vygotsky como Bruner 
han proporcionado indicadores de como se podría lograr. Una de las cuestiones 
de fondo es la continuidad del desarrollo y la interrelación entre el desarrollo 
del lenguaje hablado y el del escrito. El lenguaje hablado cumple una función 
comunicativa. En la interacción social la lectura y la escritura pueden ser consi- 
deradas como actividades útiles, siendo su propósito también comunicativo. El 
niño es capaz de ver el porqué se le pide que lea o que escriba. Permitir que 
el niño lea y escriba rudimentariamente antes de la instrucción formal en la 
escuela posibilita al niño desarrollar las habilidades de alfabetización de forma 

continua y significativa. 

Se debe dar al niño la oportunidad de desarrollar sus capacidades de lengua- 
je hablado en interacción con otros y también la de aprender los contextos 
para y los usos de la lectura y la escritura. Estas últimas actividades deben 
ser introducidas cuando el niño muestra interés por ellas, por ejemplo por los 
libros o por hacer garabatos en un papel. Como en el caso del desarrollo del 
lenguaje, la interacción colaborativa resultante podría facilitar el desarrollo pos- 
terior. Bruner ha demostrado que las madres son enseñantes excesivamente com- 
petentes (¡incluso exigentes!) de sus hijos mientras éstos adquieren el lenguaje. 
Parece ser que las interacciones tempranas en el hogar podrían fomentar otras 
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capacidades como las numérico/matemáticas (HucHeEs, 1986) y las de leer y 
escribir. En capítulos subsiguientes se presentarán evidencias a favor de esta idea, 
Dentro de un amplio marco teórico sociointeraccionista, volveremos a des- 
cribir el curso del desarrollo del lenguaje hablado y del escrito en los siguientes 
capítulos. Los capítulos 4, 5 y 6 se centran en el desarrollo del lenguaje habla- 
do, mientras que los capítulos 8 y 9 examinan el desarrollo de la escritura 
y de la lectura. Se trazarán las secuencias evolutivas de cada aspecto de la 
alfabetización y se discutirán las implicaciones de los propios desarrollos. 


4 EL APRENDIZAJE DEL LENGUAJE HABLADO: 
DE LOS PRECURSORES A LAS PRIMERAS 
COMBINACIONES DE PALABRAS 


Si bien a lo largo de este libro el interés se sitúa principalmente en el uso 
del lenguaje como medio para la comunicación hablada y escrita, resulta útil 
ofrecer una descripción amplia del desarrollo de las capacidades de lenguaje 
hablado en el niño desde la etapa prelingúística inicial hasta la edad escolar. 
Generalmente se asume que el desarrollo del lenguaje hablado está completo 
una vez que el niño produce oraciones reconocibles, y que los desarrollos poste- 
riores son simplemente extensiones y refinamientos de las formas lingúísticas 
ya existentes. Como mostraremos, esta concepción es falsa, y en concreto cono- 
cer las capacidades productivas del niño (tanto en términos de lo que puede 
como de lo que no puede hacer) tiene implicaciones de largo alcance para la 
comprensión del desarrollo de la lectura y la escritura. 

El estudio del lenguaje hablado incluye la fonología, los sonidos del lengua- 
je, la sintaxis, la gramática del lenguaje o cómo se combinan las palabras para 
formar frases u oraciones, y la semántica, el significado de las palabras o de 
las oraciones en el lenguaje. Trata también de la pragmática o de cómo se utiliza 
el lenguaje. Este último tema se abordará por separado en el capítulo 6, 


El desarrollo de la fonología se configura en primer lugar, porque si no 
ber un posterior desarrollo del lenguaje. Los 


existieran sonidos no podría ha Yo 
sonidos son la primera evidencia de que el lenguaje hablado está siendo adquiri- 


do y preparan la base para el desarrollo lingúístico ulterior. Después examinare- 
mos el desarrollo de las estructura lingúlísticas del niño, centrándonos en las 
producciones de una y dos palabras. En ocasiones, consideraremos por separado 
la sintaxis y la semántica, o la gramática y el significado, ya que así procedían 
las primeras investigaciones. En otros puntos del capítulo serán consideradas 
conjuntamente, enfatizando la interconexión de la gramática y el significado 
en el lenguaje infantil en evolución. A lo largo del desarrollo aumentan la com- 
plejidad del lenguaje hablado, la longitud de las oraciones emitidas, el número 
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de palabras del vocabulario y el conjunto de significados que pueden expresarse, 

Con un vocabulario en aumento y un mayor dominio de la gramática del 
lenguaje, el niño puede comunicar de formas más sofisticadas y se hace más 
inteligible a los demás. 
Ñ El capítulo anterior examinó algunos de los procesos (el «cómo») del desa- 
rrollo del lenguaje en el niño. Este capítulo configura el «qué» de dicho desarro- 
llo desde la etapa prelingiiística a las primeras combinaciones de palabras. En 
el capítulo 5 se describen los logros lingúísticos posteriores, se exploran los 
cambios en la gramática y el significado despues de los dos o tres años. 

Conocer qué capacidades del lenguaje hablado tiene el niño resulta de gran 
valor para todos aquellos que estén implicados en su educación. Es necesario 
estar completamente al corriente de las capacidades y limitaciones lingúísticas 
de los niños para llevar a cabo un trabajo eficaz con ellos. También debemos 
conocer en qué medida el niño pequeño puede comunicarse con los demás y 
cómo percibe las conversaciones antes de que pueda empezar la enseñanza de 
la lectura y la escritura. Se debe tomar en consideración el desarrollo del len- 
guaje hablado del niño y lo que puede producir y usar. Además, intentamos 
trazar los desarrollos fonológico, sintáctico y semántico del lenguaje desde el 
período del balbuceo a las etapas de una y dos palabras, punto en el que pueden 
establecerse hipótesis preliminares sobre la naturaleza de los desarrollos grama- 
ticales que permiten al niño comunicarse de forma más eficiente y efectiva. 
El proceso de adquisición del lenguaje se considera una secuencia progresiva, 
El niño intenta en todo momento comunicar a través de los recursos lingiiísticos 
y no-lingúiísticos de que dispone por entonces. La secuencia del desarrollo del 
lenguaje se inserta en el contexto social. 

Empezando por el período prelingiiístico, examinaremos algunos de los pre- 
cursores y posibles prerequisitos en relación al lenguaje posterior. El área esco- 


gida como punto de partida es el desarrollo fonológico, el estudio del desarrollo 
de los sonidos del lenguaje. 


Desarrollo fonológico 


Existe una buena razón para comenzar por el desarrollo de la fonología, 
porque el sistema de sonidos es fundamental para el lenguaje posterior. Hay 
un sentimiento, sin embargo, de que los sonidos producidos por el niño en 
su primer año de vida no son lenguaje «correcto». De hecho la palabra «infan- 
cia» deriva de la palabra latina infans, que significa «sin lenguaje». Es innegable 
que el niño emite muchos sonidos y ruidos durante su primer año de vida, 
antes de empezar a «hablar correctamente». Esos sonidos iniciales incluyen el 
llanto, el arrullo, el borbolleo y el balbuceo. 

El desarrollo fonológico se refiere al desarrollo de la comprensión por parte 
del niño de que las diferentes combinaciones o patrones de sonidos del lenguaje 
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conllevan diferencias de significado. Por ejemplo «papá» y «mamá» se refieren 
a individuos diferentes. Subsumidos bajo el tema de la evolución fonológica 
hay dos importantes desarrollos, a saber el desarrollo físico de los mecanismos 
articulatorios requeridos para la producción de sonidos del habla y el desarrollo 
de la percepción auditiva de las diferencias de sonido. 

Cuando uno examina conjuntamente esos dos desarrollos es interesante no- 
tar que las diferencias entre los sonidos del lenguaje se distinguen mucho antes 
de que se puedan producir esas distinciones, Además, la percepción auditiva 
de los sonidos del habla se da antes de que el niño aprecie la importancia 
de hacer esas distinciones. Los estudios sobre percepción del habla (como Mor- 
SE, 1979; MenYUK, MENN y SILBER, 1986) han mostrado que los niños de entre 
dos y cuatro meses pueden discriminar entre dos sonidos del habla, como «ba» 
y «ga», que difieren en cuanto al punto de articulación. Esta capacidad es im- 
portante porque significa que los niños muy pequeños son capaces de oír varia- 
ciones sutiles del lenguaje que se habla a su alrededor. En las tareas de discrimi- 
nación auditiva con bebés se presenta repetidamente un sonido y entonces se 
introduce el otro. Para valorar si el niño ha oído la distinción se toma algún 
indicador comportamental que indique el cambio en el sonido. Frecuentemente, 
el bebé indica «sorpresa» cuando se introduce el nuevo sonido a través de un 
aumento del ritmo de succión del biberón o volviendo la cabeza. Si se observa 
un comportamiento de ese tipo se concluye que el bebé es capaz de distinguir 
los sonidos. Dado que esta capacidad se ha encontrado en bebés de entre cuatro 
y seis semanas de edad, puede ser que los humanos tengamos una tendencia 
innata a responder a distinciones importantes entre los sonidos del habla (para 
una revisión ver ÁsLIN, Pison1 y Jusczyk, 1983). 

La importancia fundamental de las investigaciones sobre percepción tempra- 
na del habla se puede reconocer en términos de la distinción entre «bota» y 
«gota», palabras utilizadas por los adultos. Para ellos, ser capaz de distinguir 
entre esas dos palabras es importante para entender el habla de los demás, 
ya que las dos palabras conllevan diferentes significados. El bebé, por tanto, 
parece predispuesto al procesamiento activo de los diferentes sonidos del len- 
guaje que oye a su alrededor. Esta tendencia se hace más específica a medida 
que el niño crece y escucha más y más habla adulta y, con el tiempo, aprende 
la significación de esas distinciones auditivas para transmitir diferentes signifi- 
cados. . 

Esta capacidad para oír distinciones en la forma lingúfstica a una edad tem- 
prana contrasta con el desarrollo fisiológico de los mecanismos articulatorios, 
La secuencia del desarrollo fonológico depende de los mecanismos fisiológicos 
del habla y de la progresiva maduración del aparato vocal (STARK, 1986), Gran 
parte de esa maduración se da durante los primeros meses de vida, El niño 
logra también un control creciente sobre esos mecanismos, incluyendo el na 
controlar el punto de articulación de los sonidos. Esas producciones vocales 
se denominan normalmente «balbuceo»., 
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Parece razonable asumir que el balbuceo está relacionado con el posterior 
desarrollo del habla de forma compleja. JESPERSEN sugirió que el balbuceo pare- 
ce un juego con palabras y sonidos mientras que el habla representa un uso 
controlado, planificado, del lenguaje. Durante la fase del balbuceo, el niño prac- 
tica la producción de habla, probando mecanismos articulatorios como la len- 
gua, labios y dientes y desarrollando un control creciente de esos aparatos. 
Con el feedback auditivo obtenido a través de sus propios oídos el niño vuelve 
a entrenarse en los sonidos que puede emitir en un punto y, recíprocamente, 
en el punto de articulación de los sonidos concretos que desea. Los niños sordos 
balbucean hasta alrededor de los nueve meses. Entonces dejan de hacerlo, al 
no tener un feedback auditivo que posibilite el desarrollo del control (STARK, 
1986). 

? 2 un acuerdo relativo entre los investigadores acerca del orden en que 
aparecen los sonidos. Aunque el desarrollo empieza en la infancia temprana, 
no se completa hasta que el niño está en la escuela. Á grandes rasgos, las conso- 
nantes se desarrollan desde las que se articulan en la parte posterior de la boca 
como «g» hasta las producidas en la parte anterior como «b». Las vocales, por 
otra parte, se desarrollan desde las formaciones de la parte anterior de la boca 
como «a» y el punto de articulación se desplaza hacia arriba y hacia abajo, 
de manera que hacia el final del primer año se producen casi todos los sonidos 
vocálicos. CLARK y CLARK (1977) propusieron una secuencia de desarrollo de 
los sonidos de habla en términos de contrastes progresivos entre los mismos 
por el niño. En esta secuencia el niño realizaría una distinción fundamental 
entre consonantes y vocales. Después de esto, la primera distinción consonánti- 
ca se da entre «p» y «b», ilustrada por los intentos del niño de producir «pa» 
y «ba». Estos sonidos se contrastan entonces con el nasal «m», como en «mama», 
que después es contrastado con sonidos dentales como «d» y «t». Esta secuencia 
se resume en que no presta atención a por qué los sonidos del inglés aparecen 
en este orden, aunque los lingiiistas y los fonetistas han especulado sobre posi- 
bles razones. 

STARK (1979, 1986) describió una secuencia evolutiva más detallada de las 
producciones vocales de los niños hasta la edad de dieciocho meses. Examinó 
las cualidades acústicas de los sonidos del niño y basó sus análisis en transcrip- 
ciones fonéticas de esos sonidos. Consideró que la secuencia derivada propor- 
cionaba datos a favor de la continuidad entre las vocalizaciones iniciales y el 
lenguaje posterior. La secuencia descrita por Stark está adaptada de forma resu- 
mida en la tabla 2. 

Stark argumentó que su secuencia ofrecía datos para una progresión general 
de las producciones vocales. También afirmó que existía una estrecha relación 
entre las producciones vocales prelingíísticas y la posterior producción de len- 
guaje. Stark de hecho propuso que los sonidos que el niño era capaz de producir 
al final del período prelingúístico eran precisamente aquellos que tenían lugar 
en el sistema fonológico adulto. Este estudio implicaba una relación entre el 
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balbuceo y universales fonológicos identificables. Posteriormente la autora ha 
encontrado que el desarrollo fonológico incorrecto podría estar relacionado con 
posteriores problemas con la escritura, reforzando su idea de continuidad entre 
el desarrollo fonológico y los posteriores logros con el lenguaje hablado y escrito. 


Tabla 2. Estadios del desarrollo vocal (a partir de Stark, 1986) 


Estadio Edad Comportamiento vocal 
1 0-8 semanas Sonidos vegetativos, reflejos, llanto y agitación. 
2 8-20 semanas Arrullos y risas. Sonidos consonantes, nasales. Sonidos pro- 


ducidos en la parte posterior de la boca. Disminuye la 
frecuencia del llanto. Mayor control sobre los sonidos pro- 
ducidos, por ejemplo, sonidos «goo». 

3 16-30 semanas Juego vocal y comportamiento lingiiístico exploratorio. So- 
nidos consonánticos realizados hacia la parte anterior de 
la boca. 

Creciente control sobre los mecanismos del habla. Inicio 
de la secuenciación y resecuenciación de sonidos, p. ej., 
buh-buh-buh, mum-mum-mum, 

4 25-50 semanas Balbuceo reduplicado (producción de sílabas consonante- 
vocal en las que la consonante es la misma en cada sílaba) 
p. Cj., dada, gaga. Ritualizado y estereotipado. Vocaliza- 
ción más probable en la interacción con un adulto que 
en el juego con un objeto. 

5 9.18 meses Balbuceo no-reduplicado, variado. Mayor control sobre el 
acento y la entonación. Superposición con la producción 
de las primeras palabras. 


Á causa de las constricciones sobre las habilidades productivas tempranas, 
los niños frecuentemente se dan cuenta de la importancia de hacer una distin- 
ción hablada aún cuando son incapaces de producirla. Por ejemplo, GRIEVE, 
Tunmer y PraTT (1983, p. 293) señalaron un ejemplo de un niño de cuatro 
años de edad que entendía la distinción entre /k/ y /d/, pero era incapaz de 
producir /k/ y en su lugar decía /d/.* Así, cuando se le preguntaba qué que- 
ría ser de mayor contestaba «a dowboy» (un vaquero). La conversación continuó 


así: 


¿eh? (Así que quieres ser vaquero, eh?) 


Adulto: So you want to be a dow boy, 
un vaquero) 


Niño (imitado): No! not a dowboy, a dowbey (¡No! no un vaquero, 


* Ena nota sobre los fonemas de la página se ofrecen ejemplos con la transcripción fonéti- 
ca de los fonemas a los que se alude en el texto de este libro, 
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En ocasiones, los errores de articulación que implican la sustitución de fone- 
mas persisten en preescolar y en el período inicial de la escolaridad, En los 
primeros años de escolaridad son bastantes frecuentes en los niños los proble- 
mas con el desarrollo de sonidos del habla como el uso de d en lugar de tb 
en «dat» (= «that») (dat/; aquel-aquella) o el seseo con un sonido «s», En algu- 
nos casos estos errores se corrigen espontáneamente por el niño, como indica 
el siguiente diálogo. Tuvo lugar entre dos niños, N1 y N2, y la madre (4) 
de N2. En el momento de esta conversación ni N1 ní N2 mostraban signo 
alguno de ser capaces de producir el sonido /k/: 


N1 (1 año y 7 meses de edad): Dar, dar. (Señalando un coche [car]. 

N2 (4 años y 5 meses de edad): It's not dar, it's car. (No es doche, es coche.) 

A (sorprendida por N2, quien normalmente pronunciaba car como tar): 1 didn't know 
you could say car. (No sabía que podías decir coche.) 

N2 (después de una pequeña pausa): 1 was keeping it a secret! (¡Lo guardaba en secreto!) 


Otros errores pueden ser corregidos por el niño si un adulto señala que 
la pronunciación es incorrecta y le anima a intentar decir la palabra o sonido 
correctamente. En otros casos, los trastornos de la articulación persistentes pue- 
den precisar la intervención capacitada de un terapeuta del lenguaje. Aunque 
ciertos problemas con la pronunciación de los sonidos del habla pueden persistir 
en los primeros años de escolaridad, muchos de los sonidos del lenguaje son 
producidos durante los primeros doce meses. Actualmente está ampliamente 
aceptado que estos sonidos constituyen la base para el desarrollo fonológico 
subsiguiente. Sin embargo, existen otros aspectos importantes de la estructura 
del lenguaje hablado que los niños aprenden durante el primer año de vida. 


Otros desarrollos estructurales anteriores al habla 


Al mismo tiempo que desarrolla un amplio conjunto de sonidos del habla 
durante los primeros doce meses, el niño está aprendiendo otras cosas sobre 
el habla y la palabra hablada. Por ejemplo, en las vocalizaciones de los niños 
se han registrado rasgos como los patrones de entonación y las variaciones de 
acento. Alrededor de los seis meses, la mayor parte de las secuencias de sonidos 
parecen ser producidas con un patrón de entonación descendente. Después se 
observa en las vocalizaciones espontáneas del niño tanto el patrón de entona- 
ción ascendente como el descendente. También se de alguna imitación de los 
patrones de entonación adulta (LieBerMAN, 1967), 

Aunque podemos identificar diferentes patrones de entonación en estas vo- 
calizaciones tempranas, existe una tendencia a describirlas en términos de pa- 
trories de habla adulta, De este modo, los patrones tempranos de entonación 
descendente se han comparado con el uso adulto de oraciones declarativas, Así, 
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en las oraciones rectilíneas emitidas por los adultos como «Voy a la tienda», 
la entonación es completamente plana y puede caer hacia el final. Las preguntas 
normalmente se emiten con entonación ascendente «¿Vas a ir a la tienda?» 
Del mismo modo se ha «oído» como el niño produce «preguntas» (con entona- 
ción ascendente) y otras formas de habla adulta. Además, los adultos infieren 
una intención de parte del niño de producir una pregunta y responden de acuer- 
do a ello (MenYUx, 1977). Por consiguiente los adultos pueden interpretar una 
secuencia como «pa-pa-pa», emitida con entonación ascendente como «¿Dónde 
está papá?» y contestar «Papá está trabajando». 

Finalmente, se ha propuesto que existen precursores sintácticos del habla 
(BLoom, 1973). Existen pruebas limitadas de que los niños dominan aspectos 
de la gramática antes de producir frases de varias palabras. Por ejemplo, cuando 
la hija de Bloom tenía alrededor de dieciséis meses de edad produjo «widd» 
(pronunciado «weeda») durante un período de tres semanas. Produjo «mamá 
widd», «dada (papá) widd», «more (más) widd» y «no widd». La palabra «widd» 
parecía no tener un significado especial y no se refería a nada en particular. 
Lo interesante era el orden consistente de palabras adoptado en relación al 
uso de «widd», que fue interpretado por Bloom como evidencia de un conoci- 
miento gramatical emergente. 


La transición hacia el habla: prerrequisitos funcionales 


Existen importantes orígenes funcionales del lenguaje que posiblemente fa- 
cilitan la transición hacia el habla. Cuando el niño llora, la madre infiere una 
intención de comunicar. De hecho, como mostró PrATT (1976, 1981), los llan- 
tos del niño durante los primeros seis meses aproximadamente se interpretan 
como causados por necesidades físicas, como hambre, flato o dolor. Algunos 
de estos llantos son distinguibles acústicamente. Las madres interpretan los llantos 
y ofrecen al niño la intervención necesaria para detener el llanto. Hacia los 
seis meses, y en algunos casos mucho antes, las madres empiezan a interpretar 
el llanto del niño psicológicamente. Por ejemplo, el niño puede estar frustrado 
porque es incapaz de alcanzar un objeto caído. El llanto cesará como resultado 
de una intervención psicológica, como la distracción, hablar al niño o proveerle 
de un objeto. Los patrones de llanto de un niño más mayor muestran convencio- 
nalización. Es decir, los patrones se vuelven ritualizados y son acústicamente 
diferentes a los llantos anteriores. En consecuencia, cuando el niño efectúa 
la transición al habla, la madre ya es apta pata interpretar las necesidades psico- 
lógicas del niño y sus intenciones, basándose en pistas lingúiísticas y no-lingútsticas. 

Las madres y los niños también han establecido rutinas que son esenciales 
para la comunicación lingúística eficaz y efectiva. La investigación de BRUNER 
(1983) sobre los prerrequisitos y los precursores del lenguaje mostró claramente 
cómo la mirada y la vocalización son las primeras formas de comunicación entre 
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lios. Se da una continua modificación de los comportamientos comu- 
ear pre en relación directa con el desarrollo de las capacidades comu- 
nicativas (lingiiísticas y no-lingúísticas) del niño. El repertorio materno exhibe 
muchos comportamientos que son juzgados como finamente ajustados a las ha 
bilidades reales del niño. Por consiguiente, cuando el niño habla, ha aprendido 
mucho acerca de cómo modular la conversación de acuerdo con las expectativas 
sociales, 


Estadlo de una palabra 


Existe un período identificable, normalmente algún tiempo después del pri- 
mer cumpleaños del niño, durante el que generalmente se emiten producciones 
de una palabra. Cuando los investigadores trazaron por primera vez la secuencia 
evolutiva del desarrollo del lenguaje, simplemente registraron esas palabras tal 
y como aparecían. Hoy en día la cuestión es bastante más compleja, ya que 
los investigadores se centran tanto en las formas como en las funciones de 
las producciones de una palabra. Para una revisión actualizada de este estadio 
del desarrollo del lenguaje ver BARRETT (1985). 

Intentar caracterizar las formas de las primeras palabras del niño es una 
tarea bastante difícil, porque el vocabulario de cada niño es diferente. Cuando 
muchas personas, incluyendo los padres, intentan hacer listas del aumento del 
vocabulario del niño, la tarea se vuelve muy pronto desmedida, ya que se aña- 
den más y más palabras diferentes. Es factible listar las primeras 50/100 pala- 
bras. A partir de estas listas podemos encontrar algunas palabras comunes en 
los vocabularios infantiles. Entre las primeras palabras de la mayoría de los 
niños (en casi todas las culturas) se encuentran formas: como «mamá» y «dada» 
o «papá», palabras referidas a madre y padre. Fonológicamente, estas formas 
son sílabas reduplicadas, con los labios y la parte anterior de la boca como 
punto de articulación. Estas formas pasan a referirse a los padres del niño rápi- 
da y realmente. Son producidas muchas otras formas de reduplicación silábica 
de este tipo que pueden ser utilizadas como «palabras». Por ejemplo, un niño 
emitió «Deedee» para referirse a «Stevie», mientras que para muchos niños 
la palabra «nana» (plátano) es una de las primeras palabras adquiridas. 

Las familias con niños pequeños deben tener presente que frecuentemente 
es difícil descodificar las primeras producciones de una palabra del niño. Exis- 
ten dos razones por las que esto podría ocurrir. El significado del niño puede 
no coincidir con el significado adulto usual de la palabra, o la palabra infantil 
puede ser idiosincrática, como por ejemplo, el caso de un niño que acuña el 


neologismo «zhadow» para referirse a un carrito de supermercado. Á continua- 
ción consideraremos esta cuestión, 
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El significado de las producciones de una palabra 


Al mirar lo que significan las primeras producciones de una palabra de un 
niño nos encontramos con un problema de interpretación. Como adultos tende- 
mos a juzgar el lenguaje infantil como una desviación incompleta del habla 
adulta. Sin embargo, tendemos a interpretar el significado propuesto por el 
niño a partir de una serie de pistas, no solamente la producción verbal. Pero 
es probable que los significados del niño sean también incompletos y que única- 
mente coincidan con el significado adulto de manera parcial, pudiendo no coin- 
cidir en absoluto. El niño, debido a su edad, tiene un conocimiento limitado 
del mundo y ha de intentar detallar los significados de varias formas. Por ejem- 
plo, necesita hipotetizar sobre el contexto de uso apropiado de una palabra 
y para ello tiene que apoyarse en pistas no-verbales y en los usos que hacen 
los otros de esa palabra. Pueden también invocar su conocimiento posiblemente 
incompleto de los significados de otras palabras. 

Se han identificado cinco condiciones de desajustes entre el significado adulto 
y el del niño (CLark, 1983). Estas son sobreextensión, infraextensión, desajuste, 
coincidencia y solapamiento. Vamos a considerar las tres primeras, ya que son 
suficientes para explicar los principios implicados en el desarrollo del significa- 
do de las primeras palabras del niño (ver figura 2). 

En la sobreextensión del significado de una palabra se da un solapamiento 
con el significado adulto, pero hay una mayor extensión más allá del campo 
normal del significado aplicado. Es decir, una palabra se utiliza en una serie 
de contextos, basándose el significado hipotetizado en alguna característica del 
objeto original, pero que resulta insuficiente para distinguir ese objeto de otros 
pertenecientes a diferentes categorías. El niño puede utilizar una palabra en 
muchos contextos que son considerados inapropiados por un adulto. En la lite- 
ratura abundan los ejemplos de sobreextensión infantil (por ejemplo, BowER- 
MAN, 1976; CLARK, 1973a) en los que las sobreextensiones se basan en la simili- 
tud (idéntico tamaño, idéntica forma, idéntica cualidad de «tener cuatro patas») 
de los referentes. Así pues, podemos encontrar sobreextensión sobre la base 
del tamaño, cuando se aplicó la palabra «fly» (mosca) inicialmente a una mosca, 
después a manchitas, a polvo, a todos los insectos pequeños, a las propias uñas 
del niño, a migas de pan y a sapos pequeños. Otro ejemplo es la sobreextensión 
sobre la base de la forma. Un niño usó el término «tick-tock» para referirse 
a un reloj de pulsera, después a uno de pared (bien por ahora), después a todos 
los relojes (¡todavía correcto!), a un contador de gas, a un extintor de incendios 
y finalmente a básculas de baño con indicador. pe 

En la infraextensión el significado de una palabra hipotetizado por el niño 
se solapa sólo parcialmente con el significado adulto. Es menos frecuente, en 
parte porque es más difícil de detectar. El uso del niño no puede DUnca Sex 
juzgado como inapropiado en este sentido a no ser que de hecho rechace utilizar 
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i jemplo, el niño puede llamar «perro» 
alabra en un cierto contexto. Por ejemplo, : ar « 
see mascota de la familia y puede no utilizar esa etiqueta para ningún otro 

perro, prefiriendo usar «guau-guau». 


Sobreextensión 
Infraextensión 
Desajuste y : 
Dominio Dominio 
del adulto del niño 


Figura 2. Tres posibles desajustes entre el significado del adulto y el significado del niño. 


es una aproximación reconocible a la for 
puede acuñar un neologismo, como «Zhadow», 


mpañía de un adulto específico 


e discute en el siguiente apartado 
a palabra, 
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Frecuentemente se argumenta que el niño hace sobreextensiones porque no 
se da cuenta de que, por ejemplo, los animales pertenecen a diferentes catego- 
rías. De ese modo los gatos y los perros están en la misma categoría para el 
niño y ambos pueden ser llamados «perro». Otra alternativa que es digna de 
consideración es la posibilidad de que el niño pueda tener una idea de que 
la palabra que está utilizando es incorrecta. Pero la utiliza porque no dispone 
de otra etiqueta que hipotetice como apropiada. El niño puede haber distingui- 
do los perros de las vacas, y disponer de dos etiquetas, pero al querer decir 
algo acerca de un gato dice «perro» porque, aunque se da cuenta de que los 
gatos pertenecen a una categoría diferente a la de los perros, conceptualmente 
el gato es más parecido al perro que a la vaca (quizás porque es un animal 
pequeño, peludo, domesticado). Esas producciones no se distinguen de aquellas 
en las que el niño simplemente dispone de la palabra incorrecta. 

Se cree que el niño hace hipótesis sobre los significados de las palabras 
y que busca tener apoyo para esas predicciones antes de adoptarlas como reglas 
para el viso del lenguaje. Por consiguiente, el niño explora activamente los signi- 
ficados posibles de las palabras que está aprendiendo, buscando evidencia am- 
biental para confirmar o refutar su predicción. Al hipotetizar sobre los significa- 
dos de las palabras se dan, como hemos discutido antes, varios resultados, la 
mayoría de los cuales implican un desajuste entre el significado del adulto y 
el del niño. El adulto puede entonces ayudar a clarificar el significado de la 
palabra para el niño. 

Por ejemplo, el niño al ver un gato puede emitir «perro». En esos casos, 
existen posibles estrategias que el adulto puede adoptar para ofrecer feedback 
al niño atendiendo a las diferencias de significado. En la mayoría de las ocasio- 
nes el feedback puede tener el efecto de indicar al niño que los significados 
de las palabras no coinciden. Así, cuando el niño dice «perro» por gato, su 
significado hipotético puede incorporar elementos de los «gatos», posiblemente 
su «cualidad de tener cuatro patas», la cola o el pelaje. En ese caso, si el adulto 
«entiende» al niño, puede decir «No, esto no es un perro. Es un gato». Aquí 
la atención del niño se dirige hacia el desajuste en su uso de la palabra (es 
decir, utilizándola con el significado que tiene asociado) a la vez que el adulto 
corrige el significado introduciendo un nuevo término. E 

Ocasionalmente, puede ser que el adulto malinterprete lo que el niño ha 
dicho. Por ejemplo, una niña puede emitir una palabra que suene como «perro» 
cuando no hay ningún perro presente. En este caso, el adulto puede interpretar 
la palabra como «perro» y buscar la clarificación del significado preguntando 
«¿Qué perro?» o «¿Dónde hay un perro?» Finalmente, en algunas circunstancias 
el adulto puede no entender en absoluto la palabra del niño, produciéndose 


una ruptura de la comunicación. iS 
Según CLark (1983, 1988), los significados incompletos de las palabras hi- 


potetizadas por los niños y manifestadas principalmente en las sobreextensiones 
se delimitan poco a poco. Clark se refiere a esto como el principio de contraste, 
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que define como «cada dos formas contrastan en significado» (CLark, 1988, 
p. 318). El contraste se da cuando las experiencias del niño se amplían y él 
descubre más acerca de cómo se usan las palabras. Una fuente principal de 
pruebas para el Principio de Contraste se encuentra cuando el niño vincula 
una nueva palabra a un objeto que previamente carecía de etiqueta. De este 
modo, las diferencias en la forma indican diferencias de significado. Por ejem- 
plo, la palabra «perro» (o una variante infantil) puede ser adquirida por el niño 
y utilizada para referirse a todos los animales. Al adquirir un término para 
«gato», el dominio conceptual de animal se divide entre «perros» y «gatos», 
y el uso de «gato» se contrasta con «perro». Á medida que el niño adquiere 
otros términos de animal, el campo de aplicación del término original se delimi- 
ta progresivamente. Finalmente, cada palabra es diferente y cada una tiene 


un significado único que coincide con el significado adulto. 


La forma de las producciones de una palabra 


Característicamente, las primeras palabras se identifican por tener una for- 
ma fonética reconocible y consistente, aunque de hecho la forma puede no 
corresponder a la palabra adulta. Se dan muchas desviaciones respecto al len- 
guaje adulto y algunas de estas palabras idiosincráticas pueden ser aproximacio- 
nes toscas a las formas adultas mientras que otras parecen ser totalmente dife- 
rentes a estas últimas. El hecho de que la madre o el padre reconozca estas 
formas una vez más enfatiza la importancia de la interacción social y el contex- 
to mutuamente compartido para el desarrollo del lenguaje. Las madres frecuen- 
temente están más sincronizadas con las formas del lenguaje del niño que otras 
personas menos familiarizadas con él y pueden por tanto actuar como intérpre- 
tes; por ejemplo, traduciendo la palabra del niño «buppy» por «He wants her 
blanket» (el quiere su manta). 

Debido a que estas formas idiosincráticas se utilizan en contextos concretos, 
algunas serán adoptadas por los adultos, tal vez en una forma ligeramente dis- 
tinta. Como resultado, algunos neologismos se mantienen en la familia durante 
años. Esto se da frecuentemente en el caso de las palabras para las cosas que 
confortan al niño. Dos ejemplos extraídos de nuestra experiencia son «weeda» 
derivado de «feeder» (biberón) y «buppy» a partir de «blanket» (manta). Los 
neologismos sin embargo no se restringen a los objetos tranquilizadores y hay 
otros muchos ejemplos que podrían ser reseñados. Hemos encontrado tres en 
la vida familiar que son «donni-della», referido a cierta variedad de flores cuyo 
nombre botánico real está ahora totalmente perdido; «dawdle-awdle-awdle», una 
palabra bastante inusual para «button» (botón) que se ha generalizado también 
a «belly button» (botón del ombligo); y «weh-weh», referido a «scissors» (tije- 
ras). Estos significados compartidos para formas no convencionales de palabras 
no permanecerían si no se dieran en interacción social entre el niño y los otros. 
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Muchos de los referentes de estas primeras palabras pertenecen al mundo 
familiar del aquí y ahora del niño que se desarrolla. Así, encontramos que no 
solamente reciben etiquetas las personas familiares como los padres y los herma- 
nos, sino que también los reciben los animales de la familia, como el perro 
o el gato. Los niños frecuentemente adquieren etiquetas para comidas como 
leche, zumo o galleta. Adquieren etiquetas para partes del cuerpo, como pala- 
bras para ojos, nariz y boca y palabras para ropa, como zapato, calcetín y som- 
brero. Los objetos cotidianos del niño también reciben etiquetas, así frecuente- 
mente existen palabras para cuchara, taza, baño y orinal (ver CLARK, 1983, 
para una revisión completa de los dominios del vocabulario inicial). 

Además de desarrollar palabras para objetos concretos, el niño también de- 
sarrolla otras palabras que quizás le permiten empezar a ajustarse al mundo 
social. Por ejemplo, GoPNIK (1982) ofreció pruebas del desarrollo temprano de 
palabras no-referenciales como «más», «no» y «ya está», la expresión de cada 
una de las cuales elicitará una acción por parte del oyente (¡y también puede 
resultar en más comida, más actividades de juego o más juguetes!). 

En todos los casos es importante que la «palabra» pueda ser utilizada de 
forma consistente en una situación concreta o en relación a un objeto o aconte- 
cimiento específico. Es decir, el referente de la «palabra» debe permanecer cons- 
tante. Los ejemplos ofrecidos en este capítulo ciertamente comparten esta carac- 
terística. Hemos considerado ahora tanto el significado de las producciones de 
una palabra como su forma, pero desde el principio hasta el fin hemos tratado 
a las producciones de una palabra como si fuesen etiquetas. Al hacerlo así, 
está claro que existen problemas al interpretar estas palabras. También hemos 
asumido que las producciones de una palabra se utilizan para referirse ajo para 
nombrar objetos y esto no tiene por qué ser necesariamente así. Las produccio- 
nes de una palabra podrían ser usadas para representar proposiciones e ideas 
y vamos ahora a pasar a discutir investigaciones alternativas que han interpreta- 
do las producciones de una palabra de manera diferente. 


La interpretación de las primeras palabras 


Los primeros investigadores en psicolingúística pensaron que cada produc- 
ción de una palabra representaba una idea completa y argumentaron por tanto 
que las producciones de una palabra «estaban en lugar de» frases completas. 
DeLacuna (1927) llamó a estas producciones de una palabras holofrases, para 
indicar que cada palabra representaba una idea completa. Por ejemplo, cuando 
el niño emitía la palabra «perro» lo que estaba expresando era «Mira, el perro 
se está comiendo su comida». Cada frase de una palabra emitida por el niño 
requería una frase adulta completa para expresar Su significado. Sin embargo, 
¿realmente, para qué está el niño utilizando estas producciones de una palabra? 
Si cada palabras expresa una idea, ¿cómo delimita el niño de qué aspecto ha- 
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blar? Una posible forma de interpretar el habla infantil de una palabra es hipo- 
tetizar que las palabras expresan roles, en logar de pensar que son simplemente 
etiquetas. 


Las producciones de una palabra como roles 


GREENFIELD y SMITH (1976) argumentaron que las producciones infantiles 
de una palabra están identificando roles en lugar de etiquetar o nombrar objetos 
y actividades. Al asignar roles a las producciones de una palabra, Greenfield 
y Smith no solamente intentaron tomar en consideración el significado del len- 
guaje del niño sino que también trataron de vincular el lenguaje temprano con 
las funciones del lenguaje posterior. 

¿Cuáles son los roles para el habla de una palabra? Si un niño emite la 
palabra «gato», puede, como ya hemos discutido, estar simplemente etiquetando 
al animal doméstico de la familia. No obstante, el gato puede cumplir una varie- 
dad de roles; el gato puede ser un desplazador, es desplazable (puede ser cogido 
y desplazado) y puede ser factiblemente un lugar. CLARK (1979) pensó que asig- 
nando roles potenciales a las producciones de una palabra sería posible describir 
formas sistemáticas en las que el niño sa y desarrolla su lenguaje, Así, por 
ejemplo, entre los primeros roles nombrados por el niños estaban los desplaza- 
dores, como los padres, los animales domésticos, los coches y los camiones, 
y los desplazables, incluyendo diversos juguetes y objetos como tazas (que pue- 
den ser llevados a la boca o arrojados). GREENFIELD y SMITH (1976) argumenta- 
ron posteriormente que el orden en que los diversos roles eran nombrados de- 
pendía de su relevancia para el niño. Así, los desplazadores potenciales y los 
desplazables eran más relevantes que los receptores de acciones y los lugares, 

La identificación de roles en el período de habla de una palabra permite 
continuidades con el posterior lenguaje que será descrito. El lenguaje posterior, 


con su incrementado vocabulario y gramática más compleja, puede también fun- 


cionar para describir roles. Los roles, además, toman en consideración la inten- 
ción de significado de las producciones. El principal inconveniente del uso de 


roles es que existe poco acuerdo entre los investigadores que atienden a la 
definición y descripción de los mismos, 


ciones en esta área, existe poco consens 
y desplazable, actor 


algunos de estos términos, 


te se ofrecen definiciones para ayudar al lector a entender lo que se quiere 


mponiendo las categorías ba- 
en desarrollo, esto continuará 
proseguirá. Esta cuestión se 
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planteará de nuevo en relación a las descripciones de las producciones de varias 
palabras. 

Sin embargo, es evidente que tanto el conocimiento gramatical como el se- 
mántico se adquieren durante el estadio de una palabra. Parece como si las 
estructuras gramaticales fuesen muy fáciles de descubrir. Sería también razona- 
ble asumir que los significados que el niño está tratando de expresar a lo largo 
de la fase temprana de desarrollo del lenguaje están de hecho relacionados. 
Innegablemente las experiencias del niño están aumentando, como lo hacen 
sus capacidades cognitivas, y tendría sentido para la codificación lingúística 
de estas experiencias ser continua con la codificación previa y contigua a otros 
aspectos del niño en desarrollo. 


Más allá de las producciones de una palabra 


Una vez el niño empieza a combinar palabras podemos comenzar a buscar 
evidencias rudimentarias de que está aprendiendo la gramática del lenguaje. 
La descripción del lenguaje del niño se puede hacer en términos de sistemas 
de gramática o sintaxis. La mayoría de los intentos de describir las reglas que 
los niños utilizan para combinar sus palabras han estado influenciados por las 
teorías lingiifsticas del lenguaje. Si tenemos una predisposición innata para apren- 
der las reglas de la gramática, entonces la primera manifestación real de esta 
habilidad podría aparecer cuando las palabras empiezan a ser combinadas en 
producciones de varias palabras. Si bien se han utilizado varios métodos para 
describir el uso creciente de las reglas gramaticales por parte del niño, nos 
concentraremos en describir solamente aquellos intentos que han sido contro- 
vertidos, influyentes o ambas cosas. En primer lugar vamos a perfilar un méto- 
do descriptivo que se utiliza para caracterizar la capacidad lingúística creciente 
del niño y después continuaremos describiendo métodos que permiten predecir 


el subsiguiente desarrollo gramatical del niño. 


La longitud de producción como medida del desarrollo del lenguaje 


El aumento de la longitud de las producciones del niño normalmente se 
toma como medida del desarrollo del lenguaje. La medida de la longitud de 
las producciones habladas se cree que estima con precisión el progreso lingúfsti- 
co del niño. De hecho, en lugar de utilizar la edad cronológica al describir 
una secuencia de desarrollo del lenguaje, una medida más frecuentemente em- 
pleada es la Longitud Media de Producción (MLU; «Mean Length of Utterance»). 


El MLU no solamente capta el incremento de la longitud de las producciones 
del niño sino también su creciente complejidad. Esto es así gracias al uso de 
básicos del lenguaje, en lugar de 


los morfemas como los bloques constitutivos 
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las palabras. Los morfemas son las unidades más pequeñas de significado en 
el lenguje y pueden ser libres o ligados. Los morfemas libres incluyen los nom- 
bres simples, verbos, adjetivos, artículos y preposiciones. Los morfemas ligados 
son las terminaciones de los verbos y de los nombres, como el plural 0 el 
progresivo -ing (véase nota del traductor), que se dan solamente en conjunción 
con el nombre o el verbo a los que están vinculados. 

Característicamente el MLU se calcula promediando el número de morfemas 
emitidos por producción por parte del niño durante cien producciones consecu- 
tivas de una muestra registrada del lenguaje. Una producción se define como 
un segmento de lenguaje y es más o menos equivalente a una frase, siendo 
determinados los límites por medio de las pausas entre segmentos. El casó de 
las producciones de una palabra, tan solo una palabra o morfema, como «pe- 
rro», constituye el segmento. Está aislada de cualquier otra producción por exis- 
tir un espacio o una pausa (cuya longitud puede ser estipulada por el investiga- 
dor) entre ella y cualquier otra producción. La producción «perros» tendría 
dos morfemas de longitud, al estar formada por «perro» más la terminación 
de plural «-s». 

Se cuenta el número de morfemas por producción y entonces se promedian 
sobre las cien producciones elegidas. Si bien no siempre es una tarea fácil iden- 
tificar producciones y frecuentemente aun menos fácil identificar morfemas, 
puede 'ser manejable especificando exactamente las reglas para contar. BRowN 
(1973) ofreció algunas reglas básicas útiles, como contar los compuestos rituali- 
zados («bye-bye») y los diminutivos («perrito») como un morfema, dado que 
hay buenas razones para pensar que el niño las aprende como una entidad indi. 
vidual. Con la condición de que individuos o grupos trabajen sobre las mismas 
transcripciones sujetos a las mismas reglas y las especifiquen claramente, la con- 
sistencia en relación a un mismo niño y entre niños es fácil de establecer y 
mantener. 

En el estadio de una palabra del desarrollo del lenguaje cada producción 
es de un morfema de longitud, y el MLU=1. El MLU aumenta después con 
las adiciones de vocabulario y con el desarrollo de morfemas más complejos 
que permiten mayor claridad del significado a expresar. Entonces el progreso 
lingúístico del niño se estima a través de los aumentos en el MLÚU, un indicador 
más útil del desarrollo del lenguaje que la edad cronológica. Si bien hay una 
correlación positiva entre el MLU y la edad cronológica, es débil y está sujeta 
a variación individual. No obstante, el MLU no consigue captar las regularida- 
des del habla infantil temprana, en el sentido de que no se centra en los morfe- 
mas específicos que constituyen el lenguaje hablado. Simplemente cuenta los 

que son utilizados. Vamos a pasar ahora a un examen de los cambios evolutivos 
que se dan durante el aprendizaje y producción de las emisiones de varias pala- 


Nota del traductor. La terminación del 


progresivo -ing en inglés podría equipararse a la del 
gerundio -andof-iendo en castellano. 
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bras, los cuales ofrecen la oportunidad de estudiar las r idad finul- 
dades en el desarrollo del lenguaje. egularidades y continuí 


El habla telegráfica 


Normalmente, entre los dieciocho y los veinticuatro meses los niños empie- 
zan a combinar palabras para formar producciones de dos palabras. Una vez 
más el uso de producciones de dos palabras es un fase reconocible en el desarro- 
llo del lenguaje. Uno de los primeros intentos de caracterizar las regularidades 
del habla de dos palabras fue llevado a cabo por R. Brown y BELLUGI (1964) 
quienes describieron esa habla como telegráfica. El habla telegráfica estaba ca- 
racterizada por una alta frecuencia de palabras contenido (nombre y verbos) 
y una baja frecuencia de palabras función como artículos y preposiciones. Como 
en un telegrama, la omisión de las palabras función aparentemente no conduce 
a una pérdida de comunicación. Por tanto se concluyó que las palabras omitidas 
eran altamente predecibles y quizás incluso redundantes. Por ejemplo, sería más 
fácil predecir la palabra omitida en la oración a) que la omitida en b): 


a) Nos sentamos ............ la mesa para comer. 
b) El niño se arrojó del ............ 


El problema del concepto de habla telegráfica es que si bien describe bas- 
tante claramente la forma de las producciones de dos palabras es incapaz de 
explicar por qué o cómo el niño elige solamente palabras contenido. Se puede 
argumentar que las palabras contenido son más fáciles de aprender debido a 
que tienen significado, referentes concretos y pueden incluso recibir mayor én- 
fasis en el habla. Aunque la selección de palabras contenido puede relacionarse 
con nociones de significación es más probable que las palabras sean elegidas 
sobre la base del conocimiento y la experiencia del niño sobre el mundo. No 
obstante cómo operan los mecanismos de selección es una conjetura de cada cual. 


La gramática pivote 


BrAINE (1963) describió las reglas utilizadas por el niño cuando empieza 
a combinar elementos en el habla de dos palabras. A Braine le interesaba for- 
malizar las reglas gramaticales que el niño aparentemente estaba usando en las 
producciones de dos palabras. Creó lo que llamó gramática pivote. Propuso que 
existía una pequeña cantidad de palabras usadas frecuentemente y en una posi- 
ción fija en las producciones de dos palabras. Estas palabras pivole coaparecían 
con palabras de baja frecuencia de una clase abierta. Así, pot ejemplo, si toma- 


mos ejemplos de producciones de un niño de dos años de edad durante un 
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período de unos pocos días y transcribimos dichas producciones, podemos em- 
pezar a encontrar algunos patrones de uso del lenguaje. Agrupando esas produc- 
ciones podemos captar las regularidades en el habla del niño. De este modo 
un niño puede emitir lo siguiente: 


hola perrito muñeca cae más leche 
hola muñeca éste cae más botella 
hola mamá botella cae más perrito 


Además Braine propuso que las únicas combinaciones de palabras pivote 
(P) y abiertas (O) eran P+0, O+P, O+0 y O sola. En las producciones 
del niño no se daban combinaciones P+P o P sola. 

La gramática pivote no pasó el examen y fue fuertemente criticada. En 
primer lugar, la gramática pivote no es la gramática del lenguaje adulto. Resulta 
inadecuada para describir el lenguaje utilizado por los hablantes adultos de in- 
glés y es incapaz de describir el desarrollo del lenguaje más allá del estadio 
de dos palabras. No puede predecir los desarrollos gramaticales posteriores y, 
ciertamente, no puede caracterizar la competencia lingúística adulta. Como gra- 
mática, resulta bastante débil, dado que no es capaz de especificar qué oracio- 
nes son permisibles (es decir, gramaticales) en el lenguaje y cuáles no lo son. 
Una gramática que describa las relaciones estructurales entre los elementos de 
las oraciones ha de ser capaz de hacer predicciones sobre las formas aceptables 
y las inacaptables. Por otra parte, se dijo que la idea de posiciones fijas para 
las palabras era muy restrictiva y que como consecuencia las combinaciones 
propuestas por Braíne no eran las únicas posibles. Por ejemplo, BLoom (1970) 
y BOWERMAN (1973) ofrecieron datos de que los niños en el estadio de dos 
palabras pueden usar palabras pivote solas y también encontraron palabras de 
alta frecuencia (=P) que variaban su posición en las producciones. Así, por 
ejemplo, los niños producían emisiones como «no milk» (no leche), «dady no» 
(papi no) en las que la llamada palabras pivote podía estar tanto en primera 
como en segunda posición. A partir de estos datos se argumentó que de hecho 
no existía una base para distinguir entre palabras pivote y abiertas, 

BRAINE (1976) reconoció estos y otros problemas de la gramática pivote, 
pero todavía mantuvo que los niños aprendían patrones posicionales en las pri- 
meras combinaciones de palabras. Utilizando datos translingúísticos, Braine sos- 
tuvo que los niños aprenden una cantidad limitada de fórmulas que hacen co- 
rresponder significados con posiciones en la estructura superficial del lenguaje 
hablado. 

Tanto el habla telegráfica como la gramática pivote, como caracterizaciones 
de primer lenguaje combinatorio del niño, han fracasado en explicar lo que 
el niño estaba haciendo realmente con su lenguaje, esto es, usarlo para transmi- 
tir el significado en la interacción social. A partir de considerar tanto los signifi- 

cados que el niño trata de trasmitir como las formas que utiliza se han derivado 
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intentos más recientes de describir las regularidades de las producciones de 
varias palabras. 


Otras caracterizaciones de las producciones de varias palabras 


Otras caracterizaciones del período de dos palabras basadas en la forma 
de las producciones incluyen la distinción referencial/expresivo de K. NELSON 
(1973). Los niños que eran predominantemente referenciales tendían a tener 
vocabularios de nombre y denominaciones para objetos, mientras que el lengua- 
je de los niños expresivos era más variado y principalmente social y regulador. 
Los niños no fueron categorizados sobre la base de su lenguaje; en lugar de 
esto algunos niños eran más referenciales y otros más expresivos. 

Este contraste se ha prolongado en el trabajo de BLoom, LicHTBROWN y 
Hoon (1975), quienes analizaron las combinaciones de dos palabras de cuatro 
niños. Además de encontrar diversas combinaciones de palabras pivote y abier- 
tas, consideraron que «nominal» versus «pronominal» era una mejor distinción 
entre las diferentes formas de lenguaje producidas por los niños. Esta distinción 
podría ser utilizada para describir todo el primer lenguaje del niño. En lugar 
de ocuparse de las similitudes y diferencias estructurales entre los estadios de 
una y dos palabras, la distinción nominal/pronominal, al igual que la distinción 
referencial/expresivo, describió tendencias del niño a utilizar ciertas partes del 
habla más que otras. A partir de las estructuras de lenguaje que producían, 
los niños se podían categorizar como tendientes a ser nominales o pronomina- 
les. Una vez más la distinción no era dicotómica, pero de hecho era un conti- 
nuum distribuido de forma normal. Los niños no siempre encajaban exclusiva- 
mente en una u otra categoría. 

Los niños nominales utilizaban combinaciones de dos palabras contenido 
(palabras abiertas o nombres) además de referirse a sí mismos con su nombre; 
por ejemplo, «Stephen walk» (Stephen camina). Por su parte, los niños prono- 
minales tendían a usar pronombres y referencias no-específicas; por ejemplo 
«Il do» (Yo hago). Esta distinción entre niños nominales y pronominales basada 
en su lenguaje era una fase bastante transitoria (se encontró entre MLU = 2,00 
y 2,50). La distinción nominal/referencial vs. pronominal/expresivo posterior- 
mente se ha relacionado con otros aspectos de la adquisición del lenguaje (Ba- 
TES y MACWHINNEY, 1987) y parece una forma útil de categorizar a los niños 
al menos durante el período inicial del lenguaje. 


La hipótesis de las relaciones semánticas 


j de las pro- 
BROWN (1973) propuso que en lugar de examinar la estructura de | 
ducciones de dos palabras habría que centrarse en las relaciones semánticas que 
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describen el conjunto de significados adultos expresados por las producciones 
de dos palabras. Por ejemplo, en lugar de utilizar las categorías gramaticales 
tradicionales de sujeto y objeto de una oración para describir qué partes de 
la gramática está aprendiendo el niño, la hipótesis de las relaciones semánticas 
propone considerar el rol que cada palabra desempeña en la oración. De esta 
manera no solamente se considera la estructura gramatical de la producción, 
sino que se tiene también en cuenta el posible significado que el niño está 
tratando de expresar. Esto está relacionado con la discusión de los roles en 
el habla de una palabra, que también trató de captar además de las formas 
que se estaban desarrollando, los significados lingiiísticos de estas formas. Se 
propusieron relaciones semánticas como Agente, Acción, Objeto, Localización 
y Posesión para dar cuenta de los significados que el niño trataba de expresar. 
Brown encontró un conjunto de ocho relaciones en el estadio de dos palabras, 
En el la tabla se muestran estas relaciones con ejemplos. 


Tabla 3. Relaciones semánticas (a partir de Brown, 1973) 


1 Agente + Acción Boy kick (Niño chuta) 

2 Acción + Objeto Kick ball (Chuta pelota) 

3 Agente + Objeto Daddy ball (Papi pelota) 

4 Acción + Localización "Sit chair (Sienta silla) 

5 Entidad + Localización Book table (Libro mesa) 

6 Agente + Posesión Mummy hat (Mamá sombrero) 
7 Entidad + Atributo Stove hot (Estufa caliente) 

8 Demostrativo + Entidad That dog (Este perro) 


La ventaja de esta hipótesis de las relaciones semánticas es que puede dar 
cuenta del progreso del niño hacia el habla de tres palabras y más allá, Juntando 
o combinando relaciones el niño puede empezar a producir frases como: 

(Agente + Acción) + (Acción + Objeto) 
se convierte en 


(Agente + Acción + Objeto) 


como por ejemplo en 


(Daddy throw) + (Throw ball) = (Daddy throw ball) 
(Papi tira) + (Tira pelota) = (Papi tira pelota). 
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Además de ser capaz de explicar el desarrollo gramatical del niño, la hipóte- 
sis de las relaciones semánticas toma en consideración el significado del niño, 
Por supuesto, este significado es inferido por los adultos a partir de su conoci- 
miento y de los contextos de producción. La hipótesis de las relaciones semánti- 
cas hace posible buscar una descripción del desarrollo del lenguaje desde los 
primeros estadios hasta las posteriores producciones de varias palabras. Ade- 
más, es de aplicación universal, permitiendo hacer afirmaciones generales sobre 
el desarrollo del lenguaje. 

Á un nivel general ha habido una amplia aceptación de la hipótesis de las 
relaciones semánticas, aunque ha existido debate sobre la descripción de un 
conjunto apropiado de categorías semánticas. Las categorías no solamente han 
de recoger las intenciones de significado del niño, sino que han de ser suficien- 
tes (aunque no demasiadas) para hacerlo adecuadamente. La mayoría de las 
investigaciones se han ocupado de describir las categorías semánticas emergen- 
tes en una muestra pequeña de niños. Esto ha dado origen a diferencias meto- 
dológicas como aquellas que surgen de utilizar producciones del niño provinien- 
tes de diferentes situaciones; por ejemplo, datos generados en el hogar versus 
lenguaje recogido en el laboratorio. Para aumentar la complicación, los diferen- 
tes investigadores tienen distintas etiquetas para las diversas categorías. Así 
que todavía dista de estar claro exactamente qué es lo que mejor describe la 
forma y la función del sistema lingúiístico en desarrollo. No obstante, dado 
que el uso del lenguaje es sobre significado compartido, tiene sentido tomar 
en consideración el significado al describir el lenguaje del niño. 


Diferencias individuales en el desarrollo temprano del lenguaje 


Hemos esbozado lo que parece un patrón universal de desarrollo del lengua- 
je desde el habla de una palabra al habla gramatical de dos palabras durante 
los primeros años. Solamente hemos tocado algunas investigaciones sobre dife- 
rencias individuales en el desarrollo del lenguaje, investigaciones que están em- 
pezando a sugerir rutas alternativas hacia el desarrollo de otros aspectos del 
desarrollo del niño, especialmente factores sociales. 

Existen varias líneas en las que varía la experiencia de los niños y éstas 
incluyen tanto variaciones internas al niño como variaciones externas. El abani- 
co de experiencias que tienen los niños con el lenguaje hablado es muy amplio, 
como también lo es la medida en que están implicados activamente en la inte- 
racción social Cualquiera de éstas puede influir en el ritmo de aprendizaje 
del lenguaje así como en el tamaño del vocabulario del niño, en el abanico 
de significados que puede expresar y en la contribución que el niño puede 
hacer a las conversaciones con otros, Solamente se han realizado unos pocos 
estudios atendiendo a cómo las diferencias individuales pueden afectar al desa- 
rrollo del lenguaje del niño. 
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GoLorieLD y Snow (1986) ilustraron cómo la forma en que las madres res- 
ponden a las diferencias entre sus hijos influiría en el curso del posterior desa- 
rrollo del lenguaje del niño. Utilizaron una categorización de los niños basada 
en su lenguaje hablado, es decir, la distinción nominal/referencial versus pronio- 
minal/expresivo y relacionaron las diferencias en el lenguaje con otros aspectos 
del desarrollo. 

Los niños referenciales jugaban más con los objetos y utilizaban objetos 
en sus interacciones con los adultos, como darles juguetes y libro. Los expresi- 
vos respondían más a los adultos y al habla de éstos, eran más sociables y 
quizás más imitativos respecto a los adultos. Estas diferencias, sea cual sea 
su origen, quizás elicitan diferentes tipos de interacción verbal por parte del 
adulto, la forma de la cual podría también estar relacionada con el «estilo» 
de interacción preferido por el adulto en un sentido amplio. Este ¿impw? adulto 
modela entonces el «estilo» del niño, y así sucesivamente. Comoquiera que el 
niño interactúa con una variedad de adultos, cada uno con su propio «estilo», 
se encontrará con una variedad de reacciones a su propio estilo individual, 
y así continúa el desarrollo del lenguaje. Si bien no estamos dicotomizando 
a los niños (ni a los adultos), dado que la mayoría presentan elementos referen- 
ciales y expresivos en su lenguaje, esta distinción puede muy bien ser un heurís- 
tico útil para posteriores investigaciones sobre la evolución del lenguaje. Se 
da una interacción entre input lingúístico (ver capítulo 2), «estilo» materno o 
adulto y «estilo» del niño que afecta al desarrollo del lenguaje y quizás a otros 
aspectos del desarrollo, incluyendo la evolución del lenguaje escrito. 


5 EL APRENDIZAJE DEL LENGUAJE HABLADO: 
LOGROS POSTERIORES 


34 30 


Hacia los dos o tres años de edad la mayoría de los niños han comenzado 
a combinar palabras de acuerdo a algunas reglas gramaticales. Pueden comuni- 
carse con los demás de una manera razonable. Pero todavía tienen muchos 
retos que afrontar y que serán examinados en este capítulo. Debido a que enfa- 
tizamos la continuidad y la progresión en el desarrollo del lenguaje, muchos 
de los logros lingúísticos que se discuten tienen precursores en los períodos 
prelingúístico e inicial del lenguaje. Sin embargo, su presentación como formas 
adultas correctas no se da hasta más tarde. Algunos de los avances son cambios 
en la forma, es decir, desarrollos gramaticales (sintácticos), mientras que otros 
implican cambios en la función y en el significado, o desarrollo semántico. 

El desarrollo de la negación, o hacer frases negativas, normalmente es des- 
crito como un desarrollo posterior que requiere un cierto grado de sofisticación 
lingúística antes de ser usado correctamente. Sin embargo, todos sabemos que 
frecuentemente una de las primeras palabras que adquieren los niños es «No». 
Así pues, aunque la forma de la negación cambia en el lenguaje posterior, la 
función de expresar la negación se registra en el habla de una palabra. El domi- 
nio de las formas de negación en un sentido gramatical toma un tiempo bastan- 
te largo. De igual manera, algunas de las formas lingúísticas que se empiezan 
a desarrollar en el período inicial del lenguaje todavía requieren un refinamiento 
y desarrollo posteriores, especialmente cuando consideramos sus funciones. Por 
ejemplo, las funciones-del sistema de los artículos (los usos de «the» (el/la-los/las) 
y «a» (un/una-unosfunas) no se dominan por completo hasta que el niño tiene 
unos nueve años, aunque éstas formas aparecen por primera vez en el lenguaje 
de los niños de entre dos y tres años de edad (MARATSOS, 1976). 

La suposición errónea de que todos los niños tienen un control completo 
de su lenguaje una vez que empiezan a hablar mediante oraciones an llevar 
a problemas para los propios niños. Algunas personas creen que todo lo que 
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se desarrolla a partir de los dos o tres años de edad es una extensión y una 
elaboración de capacidades lingiiísticas existentes. No se reconocen dificultades 
potenciales, dado que el niño tiene las capacidades básicas y solamente necesita 
ayuda al usarlas. En algunos casos, los dificultades con que se encuentra el 
niño en el desarrollo posterior del lenguaje no son obvias de forma inmediata. 
Para apreciarlas hay que manipular experimentalmente la situación para elicitar 
el uso de las formas gramaticales. PALERMO y MOLFESE (1972) fueron de los 
primeros en describir muchos de los cambios en el lenguaje «de los cinco años 
en adelante» y se basaron ampliamente en las investigaciones de CAROL CHomskY 
(1969) y en los estudios sobre el desarrollo semántico (como ASCH y NERLOVE, 
1960). Los trabajos más recientes incluyen el de RomMAINE (1984) y la colección 
editada por K. DurxiN (1986). KARMILOFF-SMITH (1979a, 19863) también ha 
revisado muchos de los estudios experimentales sobre el desarrollo posterior 
del lenguaje. El uso de experimentos no necesariamente invalida las conclusio- 
nes en términos de su aplicabilidad al «mundo real». De hecho, muchos experi- 
mentos se han desarrollado a partir de cuidadosas, quizás fortuitas, observacio- 
nes del uso y mal uso del lenguaje espontáneo del niño. En otros casos, los 
experimentos han sido impulsados por la teoría, pero no obstante revelan algu- 
nos de los problemas de los niños con las estructuras gramaticales complejas. 
En ocasiones, una vez que estas dificultades han sido suavizadas, son observa- 
das en el lenguaje cotidiano del niño. Está claro que ser capaz de hablar no 
garantiza que todos los aspectos del lenguaje hayan sido aprendidos. 


Desarrollo sintáctico posterior 


Morfemas gramaticales 


Brown (R. Brown, 1973) estudió la adquisición por parte del niño de cator- 
ce morfemas gramaticales durante el desarrollo del lenguaje. Estas pequeñas 
pero importantes palabras ofrecían pruebas de que el niño estaba desarrollando 
un conocimiento gramatical. Brown identificó una secuencia de adquisición de 
los morfemas que comenzó alrededor del punto en que los tres niños del estudio 
(de entre 1 año y 10 meses y 2 años y 10 meses de edad) empezaban a emitir 
producciones de tres palabras (MLU = 2,25). Los morfemas no solamente aume- 
tan el MLU infantil, sino que también permiten al niño «modular significados» 
de manera más eficaz por medio de artículos, preposiciones y de las terminacio- 
nes de los nombres y los verbos. En la tabla 4 se presentan los 14 morfemas 
y su orden de adquisición. 

Se dio una gran variación individual en la edad de aparición de estos morfe- 
mas, pero de forma orientativa, el primero pareció alrededor de la edad de 


Desarrollo sintáctico posterior | 103 


Tabla 4 El orden de adquisición de los 14 morfemas gramaticales 
(a partir de Brown, 1973) 


Orden Morfema 
1 Presente progresivo -¿mg (-ando, -iendo) 
2/3 Preposiciones in y on (en; dentro de y en, sobre; encima de) 


4 Plural -s 

5 Pasado irregular, p. ej. went (pasado de «go» (ir) 
6 Posesivo 's 

7 Cópula no contraíble, p. ej. is, was, (es, era) 

8 Artículos the y a (el/fla-los/las y un-o/a) 


9 Pasado regular -ed 

10 Tercera persona regular, p. ej. he walks (él camina) 

11 Tercera persona irregular, p. ej. she has (ella tiene) 

12 Verbo auxiliar no contraíble, p. ej. they were walking (ellos esta- 
ban caminando) 

13 Cópula contraíble, p. ej. he's a clown (él es un payaso) 

14 Auxiliar contraíble, p. ej. he's singing (ella está cantando) 


1 año y 10 meses en un niño y de los 2 años y 10 meses en otro (MLU = 2,25) 
y el decimocuarto apareció por primera vez después de los 2 años y 3 meses 
en el primer niño y después de los 4 años en el otro (MLU = 4,00). Sin embar- 
go, el orden de adquisición y el MLU cuando aparecían las formas fueron relati- 
vamente constantes. Es importante recordar que el MLU y la edad solamente 
están relacionados de forma aproximada y que se dan amplias variaciones en 
las edades en que ciertas formas lingiiísticas aparecen y son utilizadas. El MLU 
es una guía más apropiada para el nivel lingiiístico que la edad. 

Brown y otros analizaron muestras de habla de tres niños. Para cada niño 
del estudio consideraron que un morfema había sido adquirido cuando el niño 
lo usaba correctamente un noventa por ciento de las ocasiones en que debía 
ser utilizado de acuerdo con el uso correcto adulto. Estas ocasiones se llamaron 
«contextos obligatorios». Durante el análisis, por ejemplo, se identificaban las 
ocasiones en las que debía aparecer en la muestra de habla la pluralización. 
Después se examinaba el habla real o morfema utilizado u omitido por el niño 
en esas ocasiones. Si el niño emitía una forma plural -s en un noventa por 
ciento o más de las ocasiones, se consideraba que había adquirido esa forma. 
Una vez alcanzado para cada morfema el criterio del noventa por ciento, se 
estudiaron separadamente los subsiguientes desarrollos gramaticales y semánti- 
cos, no lográndose el completo dominio de algunos morfemas hasta la edad 


de nueve o diez años. ; 
El estudio de la adquisición de los morfemas ofrece otro dato interesante 


104 | El aprendizaje del lenguaje hablado: logros posteriores 


para el desarrollo del lenguaje. Paradójicamente, una de las formas en que los 
niños muestran que están adquiriendo las reglas de la gramática es a través 
de los errores que cometen. Uno de los ejemplos más claros de esto es la hiper- 
regularización de las formas irregulares de los verbos y las. formas de plural, 
incluso cuando la forma irregular puede estar en el repertorio previo del niño. 
Así, por ejemplo, niños que emitían previamente las versiones correctas del 
pasado de los verbos y de los plurales emiten ahora palabras como «bringed» 
y «goed» en lugar de «brought» (trajo) y «went» (fue) y amouses» en lugar 
de «mice» (ratones). Estos errores se interpretan como una prueba de que los 
niños están aprendiendo las reglas para las terminaciones -ed del pasado regular 
y el plural -s respectivamente y aplicándolas en todos los casos. 

Algunos investigadores han examinado la aparición de los 14 morfemas gra: 
maticales de Brown en un número de niños (por ejemplo DE VILLIERS y DE 
ViuLtERS, 1973), mientras que otros se han concentrado en investigar el proceso 
de adquisición de morfemas específicos. En particular la adquisición de las pre- 
posiciones «in» (en; dentro de) «on» (en, sobre; encima de) y «under» (debajo) 
se ha investigado extensamente (por ejemplo Wicox y PALERMO, 1974, CLARK, 
1973b; Grieve, HOooGENRAAD y MURRAY, 1977), así como los artículos «the» 
(el/la-los/las) y «a» (un-o/2). A diferencia de los otros morfemas de la lista de 
Brown, a excepción de las preposiciones, los artículos son morfemas libres, mien- 
tras que todos los demás están necesariamente ligados a nombres o a verbos. 
Los estudios de las preposiciones y los artículos no se han centrado solamente 
en las propiedades gramaticales de estas pequeñas palabras, sino que también 
han atendido a sus propiedades semánticas y al desarrollo de su uso. El estudio 
de morfemas como los mencionados ofrece ideas interesantes para el desarrollo 


del lenguaje y vamos a considerar brevemente las investigaciones de la adquisi- 
ción de los artículos. 


Adquisición de los artículos 


Las investigaciones de la adquisición del sistema de los artículos han atendi- 
do a las formas en que los niños aprenden acerca de las diferentes funciones 
de «the» (el/la-los/las) y «a» (un-o/a). Los niños estudiados normalmente tienen 
entre tres y nueve años de edad,.ya que el dominio de todas las funciones 
no se observa hasta el límite superior de edad (MARATSOS, 1976; VW ARDEN, 
1979). El sistema de los artículos generalmente es considerado como un sistema 
de contraposición en el que se requiere o bien «the» o bien «a» junto a un 
nombre, dependiendo de las construcciones conversacionales y de la intención 
de significado del niño. 

El artículo determinado «the» puede ser utilizado cuando el objeto (o perso- 
ha O acontecimiento) es conocido tanto por el hablante como por el oyente, 
los objetos se vuelven conocidos principalmente a través de la experiencia pre- 
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ne de la previa introducción en la conversación. De este modo, «the» se 

utiliza cuando el referente se ha hecho específico tanto para el hablante como 
para el oyente. El artículo indeterminado «a» se utiliza por un hablante para 
introducir un nuevo objeto o acontecimiento en la conversación; por ejemplo, 
«There was a man walking down the street» (Había un hombre caminando 
calle abajo). El artículo indeterminado significa que se propone un cierto hom- 
bre. Esta producción puede ser seguida por «And then the man turned the 
corner» (Y entonces el hombre dobló la esquina), al ser ahora conocido el hom- 
bre tanto para el hablante como para el oyente, la esquina se presupone a partir 
de la existencia de la (previamente conocida) calle. El artículo indeterminado 
puede ser utilizado para nombrar un objeto; por ejemplo, «That's a duck» (Aquello 
es un pato), queriendo decir que es uno; y además para referirse a cualquier 
objeto, como en la frase «Please may 1 have a pencil?» (Por favor, ¿puedo 
coger un lápiz?) en la que se solicita cualquier lápiz. 

Evolutivamente podemos estudiar cómo los niños aprenden los usos de estas 
palabras siguiendo la aparición de los usos correctos y por los errores que come- 
ten, Maratsos y Warden encontraron lo que denominaron un uso egocéntrico 
del artículo determinado por parte del niño. Observaron que los niños de me- 
nos de nueve años tendían a usar el artículo determinado cuando el objeto 
referente de la producción era conocido únicamente por ellos y no por el oyen- 
te. Aparentemente, los niños pequeños son incapaces de tener en cuenta la 
falta de conocimiento de su oyente y consideran solamente su propio conoci- 
miento o perspectiva. También se registraron otros errores sistemáticos en los 
usos de «the» y «a» a medida que el sistema gramatical del niño evolucionaba 
y que era aprendido el sistema de contraposición de los artículos. 

Sin embargo, mientras que estas primeras investigaciones se apoyaron fuer- 
temente en la concepción de Brown (R. Brown, 1973) de los artículos como 
morfemas gramaticales, uno de los cuales sería imprescindible para todos y cada 
uno de los nombres, el trabajo posterior (KArmMILOFF-SMITH, 1979b; GARTON, 
1983, 1984b) atendió a los artículos y a su adquisición en términos de las fun- 
ciones que cumplían. En lugar de trazar la aparición de «the» y «a» y sus usos 
correctos e incorrectos en un sentido gramatical, Garton y Karmiloff-Smith 
llevaron a cabo experimentos encaminados a elicitar un conjunto de usos dife- 
rentes de los artículos y de otros determinantes, como los demostrativos «this» 
(estefa-esefa) y «that» (aquella). 

En lugar de estar constreñidos por un modelo adulto del sistema de los 
artículos, Garton abogó por adoptar la perspectiva del niño en el desarrollo 
del lenguaje y examinar qué artículos eran utilizados (y no utilizados) y en 
qué contextos. Sus estudios mostraron que los niños de tres años eran sensibles 
al lenguaje que los adultos les dirigían y, por ejemplo, que su uso de los artículos 
reflejaba la forma de la pregunta. En un experimento (GArTON, 1984b), dos 
formas diferentes de pregunta «What did the farmer do?» (¿Qué hizo el granje- 
ro?) versus «What did the farmer knock over?» (¿Qué golpeó el granjero?) elici- 
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ulos distintos de parte del niño, independientemente de la composi:- 
peca da de los astrales alcatos como modelos. En algunas producciones 
se pedía al niño que nombrara los animales antes de preguntar (para aumentar 
el posible uso del artículo determinado para mencionar posteriormente un ani- 
mal ya identificado). 

El principal resultado de este experimento fue que después de las preguntas 
con do (hacer), las respuestas de los niños de tres años consistían fundamental. 
mente en una oración completa utilizando el artículo determinado «The farmer 
knocked over the cow» (El granjero golpeó la vaca), mientras que después de 
una pregunta con knock over las respuestas consistían principalmente en el artf. 
culo más un nombre: «a cow» (una vaca). Esto se dio independientemente de 
que los animales hubiesen sido nombrados primero o no. Como se puede ver, 
la forma de las respuestas del niño fue diferente según el tipo de pregunta. 
De hecho, se propuso que la tendencia a responder con una forma particular 
de oración estaba provocada por el tipo de pregunta efectuada, que llevaba 
a la forma y función del artículo producido. Así pues, el niño de hecho estaba 
repitiendo el lenguaje dirigido a él y sus producciones eran influenciadas por 
la naturaleza del input, 

Dado que los niños de tres años no eran totalmente consistentes en sus 
patrones de uso de los artículos, se dijo que los artículos producidos no corres- 
pondían a los usos adultos. GARTON (1983, 1984b) propuso además que el len- 
guaje del niño no debe ser descrito en términos de lo que puede y no puede 
hacer vis-a-vis con un modelo adulto del uso correcto del lenguaje, pero que 
deben identificarse regularidades 
manera es posible evaluar qué hipó 
que cumplen los artículos. Consider 


Negativas e interrogativas 


Tanto el desarrollo infantil de la negación como el de las interrogativas 
han sido ampliamente estudiados. La mayoría de los estudios se han centrado 
en el desarrollo del uso de estas formas por parte de los niños mayores, aunque 
también ha sido estudiada su expresión prelingiística (por ejemplo, CARTER, 
1974; Pra, 1979). Frecuentemente se examinan los dos juntos dado que la pro- 
gresión evolutiva de su uso fue considerada similar, al menos por los primeros 
investigadores y también en algunas investig; 


aciones más recientes (DE VILLIERS, 
1984). En este apartado vamos a dibujar la aparición de las formas gramaticales 
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de la negación y las preguntas. El dominio de estos mecanismos gramaticales 
es un logro que normalmente tiene lugar durante el tercer año del niño. 

Kuma y BeLLuGI (1966) describieron tres estadios amplios en el desarrollo 
de la negación. Estos desarrollos empezaron una vez el niño tenía alrededor 
de 2 años con un MLU entre 1,00 y 2,50. En el Estadio 1 el niño simplemente 
añade «no» o «not» a la palabra o proposición. Así, a la edad de 2 años 0 
meses (MLU = 2,42) nuestro hijo, Stephen, emitió «No tato» (No tato), «No 
done no» (No hecho no) y «Not teddy bear» (No osito). 

En el Estadio II (alrededor de los 2 años y 6 meses, MLU = 3,00), los niños 
empiezan a incorporar formas negativas en sus oraciones; negación interna. Por 
ejemplo, Stephen entonces dijo «Í no want teddy» (Yo no quiero osito) y «That(s) 
not Stephen» (Aquel (es) no Stephen). También durante este estadio las pala- 
bras como «don't» (forma negativa de hacer) y «can't» (forma negativa de po- 
der) aparecen en las oraciones. Dado que ni «can» (poder) ni «do» (hacer) se 
observaron en la muestra de habla recogida por Brown cuando se registraron 
esas negativas, se infirió que las negativas «can't» y «don't» se utilizaban. como 
palabras unitarias y no como formas negativas de «can» y «do». Además, encon- 
tramos producciones como «Can't get that off»(No puedo sacar esto) y «Don't 
want my egg» (No quiero mi huevo) (Stephen, de 2 años y 5 meses y 2 años 
y 6 meses respectivamente). Finalmente, en el estadio III (alrededor de los 
3 años y 6 meses, MLU= 4,00), los niños empiezan a dominar las reglas de 
la negación e incorporan las formas negativas en las oraciones negativas. Las 
palabras «don't» y «can't» se utilizan como auxiliares negativos con el negativo 
situado correctamente después del auxiliar en las oraciones; por ejemplo «You 
can't whistle it» (No puedes pitar) (Stephen, de 2 años y 9 meses de edad, 
MLU = 3,95). «Not» es también usado correctamente en lugar del anterior «no», 
por ejemplo, Stephen (de 2 años y 8 meses de edad) dijo «Stephen's not hungry» 
(Stephen no tiene hambre). 

Klima y Bellugi también estudiaron el desarrollo de las interrogativas y ob- 
tuvieron una secuencia evolutiva que fue aproximadamente paralela a la de la 
negación. Hay dos formas de pregunta en inglés. Las preguntas «yes/no»(sí/no) 
precisan la inversión del verbo auxiliar y el sujeto de la oración, junto a una 
entonación ascendente; por ejemplo «Do you want a piece of chocolate?» (¿Quie- 
res una pieza de chocolate?), en donde «do» y «you» se invierten en relación 


a su orden normal y la respuesta a la pregunta sería «Si» o «No». Las «wh- 
questions» (preguntas-wh) precisan un «wh-word»(palabra-wh) «what, where, who) 
(qué, dónde, quién) al principio de la oración, inversión del verbo auxiliar y 
el sujeto (como en las «yesfno questions») y entonación ascendente. La entona- 
ción ascendente frecuentemente se toma como un indicador de pregunta en 
los niños muy pequeños, aunque el uso de la entonación está lejos de ser consis- 


tente (HaLuiaY, 1975; CrYsTAL, 1978). 
En el Estadio 1 de la secuencia evolutiva de las interrogativas (edad del 
niño = 2 años O meses; MLU = aproximadamente 2,00), las ayes[no questions» 
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aparecen como oraciones simples con entonación ascendente. Alrededor de la 
misma edad aparecen las «1wh-questions» simples, normalmente con «where» 
(dónde) y «what» (qué), con la «wh-word» (palabra-wh) sujeta al principio de 
la oración; por ejemplo, «What daddy doing?» (¿Qué papi haciendo?) y «Where 
man go?» (¿Dónde hombre vas? (Stephen, de 1 año y 10 meses y 1 año y 
11 meses, respectivamente). Curiosamente, los niños hacen más preguntas con 
«where» (dónde) que con «what» (qué), posiblemente porque son más fácilmente 
comprendidas y contestadas que las preguntas con «what». 

En el Estadio ll (aproximadamente a la edad de 2 años y 6 meses, 
MLU = 3,00), aparecen las preguntas «why» (por qué) «Why he get paid for?» 
(¿Porqué le han pagado?) (Stephen, 2 años y 7 meses) y hay pocos cambios 
en el uso de las «yes/no questions» (preguntas sí/no). Finalmente, en el Estadio 
III (3 años y 6 meses de edad, MLU = 4,00), aparece la inversión del sujeto 
y el auxiliar, primero en las «yes[no questions» —«Is budgie gone?» (¿Se ha 
ido el periquito) (Stephen, a la edad de 2 años y 8 meses) — y después en 
las wh-questions (preguntas con palabras wh-). Así pues, finalmente, los niños 
producen preguntas como «What's this over here?» (¿Qué es esto de aquí enci- 
ma?) «Which school am 1 going (to)?» (¿A qué escuela voy a ir?) y «Where's 
the orange hat gone?» (¿A dónde ha ido la naranja?) (Stephen, a los 2 años 
y 11 meses de edad). 

Claramente, el uso de las negativas e interrogativas aumenta la capacidad 
comunicativa del niño, aunque muchos estudios muestran que palabras como 
«no» tienen un abanico de funciones desde su primer uso (normalmente durante 
el período de una palabra). De ViLurERS (1984) comparó la aparición de las 
formas y las funciones de las negativas e interrogativas, analizando muchos 
estudios previos para probar distintas hipótesis sobre su desarrollo. Utilizó un 
marco adoptado de la lingúúística (teoría de los actos de habla) para revisar 
cómo la forma y la función se interrelacionan en el desarrollo y cómo el desarro- 
llo comunicativo es continuo. Si bien es posible describir qué funciones son 


cubiertas por ciertas formas tanto negativas como interrogativas, es bastante 


más difícil describir qué formas están desempeñando las funciones de la nega- 


ción y la interrogación para el niño, particularmente en los primeros estadios 
del desarrollo lingúístico. 


Posiblemente debido a diferencias metodológicas entre los estudios revisados 
por De Villiers se encontraron muy pocos ejemplos consistentes de correspon- 
dencia forma/función en el habla paterna. Es decir, los padres no siempre utiliza- 
ron una forma interrogativa cuando su intención era interrogar al niño, ni usa- 
ron consistentemente las formas negativas. Se utilizan otras palabras como «rarely» 
(raramente) para cumplir la función de negación. Por consiguiente, los niños 
no están expuestos a formas consistentes para la expresión de la negación y la 
interrogación. La variedad de formas negativas e interrogativas pareció sorpren- 
der a De Villiers, lo cual quiere decir qu 


e esperaba una correspondencia mucho 
más clara entre las formas gramaticales como «not» y sus funciones como negativas. 
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Ask, tell and promise (Preguntar/Pedir, decir y prometer) 


Cuando Stephen tenía 3 años y 6 meses vivíamos en un alojamiento univer- 
sitario que contaba con un servicio de jardinería. Un día, el jardinero estaba 
cortando el césped y Stephen miraba. Cuando Stephen volvió del jardín dijo 
«That man told me my name» (Aquel hombre me dijo mi nombre). Con esto 
quería decir «That man asked me my name» (Aquel hombre me preguntó mi 
nombre), que era en realidad lo que había sucedido (y suponemos que Stephen 
respondió adecuadamente). A partir de producciones como éstas nos damos cuenta 
de que los niños tienen dificultades con las oraciones que contienen «tell» (de- 
cir) y «asko(preguntar/pedir) y de que pueden confundirlas entre sí. Estas cons- 
trucciones gramaticales son bastante complicadas y son fuente de muchos erro- 
res en el lenguaje del niño. CaroL CHomskY (1969) presentó una serie de estudios 
que llevó a cabo para examinar la comprensión de algunas de las estructuras 
más completas del lenguaje por parte de los niños de entre cinco y diez años 
de edad. 

Chomsky llevó a cabo estudios detallados sobre «ask» y «tell» en los que 
comparó los siguientes pares de oraciones (las alternativas están entre paréntesis): 


1. Ask (tell) Fred what time it is. (Pregúntale (dile) a Fred qué hora es.) 

2. Ask (tell) Fred what your name is. (Pregúntale (dile) cómo te llamas.) 

3. Ask (tell) Fred what to feed the doll. (Pregúntale (dile) qué se da de comer 
a la muñeca.) 


Se pedía a los niños que contestaran a Fred (un muñeco) de acuerdo a 
las instrucciones dadas por el experimentador. En primer lugar interpretaban 
«ask» (pregunta) y «tell» (di) como «tell» en los tres tipos de oraciones, diciendo 
a Fred qué hora era, su propio nombre y «bread and butter» (pan y mantequilla) 
respectivamente. Después se separó el primer tipo de oraciones, seguido por 
el segundo tipo y finalmente el tercero. En la versión «asko» del último tipo 
de oraciones los niños tendían a preguntar «What are yo going to feed the 
doll?» (¿Qué le vas a dar de comer a la muñeca?). Hacia la edad de nueve 
o diez años los niños fueron capaces de responder correctamente a las dos ver- 
siones de los tres tipos de oraciones. 

Consideremos a continuación las siguientes oraciones alternativas: 


1. Donald tells Bozo to hop. (Donald le dice a a que qn 

Za. ald asks Bozo to hop. (Donald le pide a Bozo que salte. 

». la he heno tecnia to hop. (Donald Je pide a Bozo (permiso para) saltar.) 
3. Donald promises Bozo to hop. (Donald promete a Bozo saltar.) 


ñ debían eje- 
Chomsky se 6 de dos muñecos, Donald (Pato) y Bozo, que de 
cutar las ber y como indicaba el lenguaje. Chomsky utilizó estas y 
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otras oraciones equivalentes para estudiar cómo los niños interpretan las dife- 
rentes estructuras complemento, Los niños recibían como instrucción oraciones 
que contenían «ask» (preguntarfpedir), «tell» (decir) y «promise» (prometer), 
Estructuralmente todas estas oraciones parecen iguales, aparentemente todas 
comportan un objeto (Bozo) y un verbo como complemento (to hop (saltar), 
La siguiente interacción se dio durante un experimento (¡y afortunadamente 
el niño habló durante la sesión!): 


Adulto: Donald tells Bozo to hop across the table. Can you meke him hop? 
(Donald le dice a Bozo que salte al otro lado de la mesa. ¿Puedes hacerle 
saltar?) 

Niño (de 6 años y 9 meses de edad): Bozo, hop across the table. 

(Bozo, salta al otro lado de la mesa.) 

Adulto: Bozo promises Donald to do a somersault. Can yo make him dot it? 
(Bozo promete a Donald un salto mortal. ¿Puedes hacérselo dar?) 

Niño (haciendo que Donald dé un salto mortal): 1 promised you you can do a somersault. 
(Te prometí que tú puedes dar un salto 
mortal.) 

(C. Chomsky, 1969, pág. 40) 


En el ejemplo anterior el niño interpretó correctamente «tell» (decir) y ma- 
nipula a Bozo, el complemento de la oración de la primera instrucción. Pero 
al interpretar «promise» (promete) de la misma manera el niño comete un error 
y hace que Donald ejecute un salto mortal, en lugar de Bozo, a la vez que 
emite una frase gramatical que muestra su confusión. Los niños superan este 
error alrededor de los ocho años de edad. 

Chomsky invocó el principio de mínima distancia para ilustrar las diferencias 
entre las oraciones que contienen «ask» (preguntar/pedir), «tell» (decir) y «pro- 
mise» (prometer) y las causas de dificultades para el niño. Este principio man- 
tiene que en las oraciones como «Donald tells Bozo to hop» (Donald le dice 
a Bozo que salte) el verbo que actúa como complemento, «to hop» (saltar), 
se relaciona con el nombre más próximo a su izquierda, en este caso, Bozo. 
Así pues, el verbo «tell» (decir) sigue el principio de la mínima distancia en 
la medida en que el verbo que actúa como complemento se relaciona con el 
sintagma nominal más próximo a su izquierda, es decir, Bozo. De este modo, 
se dice que salte a Bozo, el individuo. «Ask» (preguntar/pedir), sin embargo, 
puede o no seguir el principio de mínima distancia, lo hace en el ejemplo 2a, 
pero no en el 2b en el que «ask» se utiliza en la forma de requerimiento. 
Así pues, cualquier verbo que sea una orden, tell, order, compel (decir, ordenar, 
obligar) sigue el principio de la mínima distancia, mientras que un verbo de 

requerimiento como «beg» (rogar) no lo hace. «Promise» (prometer) es distinto 
a estos dos tipos de verbos porque el que actúa como complemento se refiere 
al sujeto de la oración, nunca al objeto. Por consiguiente en la oración 3 es 
Donald y no Bozo quien debe ejecutar el salto mortal. 
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Chomsky propuso cuatro estudios en el desarrollo de la comprensión correc- 
ta de «promise» (prometer). En un primer momento el principio de la mínima 
distancia se aplica a todos los ejemplos de «asko (preguntar/pedir), «tell» (decir) 
y «promise» (prometer) que son estructuralmente similares. En un segundo mo- 
mento el niño se da cuenta de que hay excepciones al principio, como «promi- 
se» (prometer), pero comete errores tanto en las producciones consonantes con 
el principio como en las excepciones. En un tercer momento el principio de 
la mínima distancia se aplica correctamente a aquellos verbos como «tell» (de- 
cir), pero no es hasta el cuarto estadio cuando se da una ejecución correcta 
en todas las palabras incluyendo «ask» (preguntar/pedir), y «promise» (prometer). 

Otros tipos de oración estudiados por Chomsky fueron aquellos en los cua- 
les el sujeto de la oración en la estructura superficial no es el sujeto en la 
estructura gramatical. Utilizó una muñeca con los ojos vendados y preguntaba 
a los niños «Is the doll easy or hard to see?» (¿Es la muñeca fácil o difícil 
de ver?). Los niños de cinco años consideraban que era «difícil» y para hacerlo 
«fácil» le quitaban la venda a la muñeca. Hacia los nueve años de edad los 
niños podían comprender correctamente este tipo de oración. 

Si bien se han llevado a cabo réplicas de trabajo de Chomsky sobre «ask»(pre- 
guntar/pedir) y «tell» (decir), los resultados no muestran completo acuerdo. Un 
debate interesante entre WARDEN (1981, 1986) y Chomsky (C. Chomsky, 1982) 
centró las bases —sintácticas, semánticas o pragmáticas— sobre las que los 
niños interpretan estas palabras. Warden argumentó que la cuestión es funda- 
mentalmente metodológica. Hasta que no podamos adoptar una perspectiva con- 
textual en la que el conocimiento del significado de una palabra por parte del 
niño sea registrada a lo largo de una serie de situaciones y usos, no podemos 
garantizar que una mala interpretación o un error implique que la capacidad 
del niño está insuficientemente desarrollada. Warden argumentó además que 
la aproximación y la interpretación de Chomsky eran demasiado estrechas y 
límitadas y que corrían el riesgo de infravalorar la capacidad lingúiística del 
niño. Los investigadores deben examinar cómo el niño comprende y usa, correc- 
ta e incorrectamente la(s) palabra(s) en cuestión antes de hacer afirmaciones 
sobre su habilidad lingiíística. Este punto recuerda uno establecido por GARTON 
(1983, 1984b) en relación al estudio de la adquisición de «the» y «a» discutido 
anteriormente en este capítulo. o 

Los estudios que han atendido al desarrollo de estructuras lingiiísticas com- 
plejas después de los tres años de edad indican que todavía hay aspectos que 
están siendo adquiridos (ver K. Durxin, 1986). Resulta inadecuado examinar 
solamente el desarrollo sintáctico o estructural, ya que están implicados muchos 
factores lingíiísticos, sociales y cognitivos, KARMILOFF-SMITH (19868) consideró 
que el cambio más importante en el lenguaje después de los cinco años de 
edad es que las categorías lingiísticas cambian su función. En lugar de operar 
en el nivel de la oración, las categorías lingiiísticas abarcan la extensión del 
li , uniendo estructuras y temas a lo largo de oraciones y párrafos. Ántes 
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de unificar todos los aspectos del desarrollo posterior del lenguaje es necesario 
examinar por separado algunas de las investigaciones sobre el desarrollo semán- 
tico, independiente del desarrollo gramatical, en los niños de más de dos o 
tres años de edad. 


Desarrollo semántico posterior 


Si bien los significados de las palabras no están divorciados de su estructu- 
ra, históricamente los dos aspectos se estudiaron independientemente. Los pri- 
meros intentos de estudiar el desarrollo semántico se realizaron a trayés del 
examen del aumento del vocabulario. A medida que el vocabulario infantil aumen- 
taba y se hacía más diferenciado, los investigadores proponían «diccionarios» 
para caracterizar ese crecimiento. El desarrollo del vocabulario infantil fue com- 
parado a las entradas de los diccionarios, donde las palabras adicionales se in- 
troducen (es decir, aprenden) sobre la base de su semejanza y diferencia con 
las palabras previas en cuanto a su significado. 

Otros investigadores simplemente contaban el ritmo de expansión del voca- 
bulario infantil, aunque esta técnica no permite inferir mucho acerca de cómo 
el niño interpreta el mundo. Por ejemplo, sinónimos como «seat» (asiento, silla) 
y «chair» (silla) se incluyen como dos palabras, aunque pueden tener significa- 
dos casi idénticos. Por el contrario, homófonos como «pair» (pea, par) y «pear» 
(pea"?, pera) pueden ser erróneamente incluidos como una palabra en lugar de 
como dos. De cualquier modo, la tasa de vocabulario únicamente sirve como 
indicador aproximativo del desarrollo del lenguaje. 

Otra forma bastante interesante de examinar los significados que el niño 

atribuye a las palabras es poner a prueba su capacidad de relacionar significados 
dobles. Por ejemplo, Asc y NERLOVE (1960) en un estudio clásico, examinaron 
palabras con doble función como «dulce», «duro» y «cálido», que pueden ser 
usadas para describir la propiedad física de un objeto y la cualidad psicológica 
de un sujeto. Asch y Nerlove propusieron que existía una relación entre las 
dos propiedades porque cuando se aplicaban los términos a una persona se evo- 
caban cualidades físicas apropiadas en relación a nuestros sentidos. 
En el experimento llevado a cabo por Ásch y Nerlove se presentaban obje- 
tos a niños de entre tres y diez años de edad y se les pedía que dijeran si 
podían ser descritos como duros, cálidos o dulces. Si el niño contestaba «Sí», 
entonces se le preguntaba si la palabra en cuestión podía ser usada para descri- 
bir a una persona. Si el niño estaba de acuerdo con esto se el pedía que especifí- 
cara la relación entre los dos significados. 

En los niveles de comprensión se observó una tendencia relacionada con 
la edad. A los tres y cuatro años de edad los niños reconocían que los objetos 
podían ser descritos con los adjetivos, pero muchos dudaron e incluso negaron 
que esas palabras pudiesen describir personas. Entre los cinco y los seis años 
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de edad los niños aplicaban las palabras a atributos físicos de las personas; 
por ejemplo «La señora tiene las manos frías». Hacia los siete y ocho años 
de edad los niños reconocían que los términos podían ser aplicados a propieda- 
des psicológicas de las personas (por ejemplo, «El bebé tiene dulces deditos»), 
pero no estaban seguros del porqué. No fue hasta alrededor de los nueve y 
diez años cuando los niños fueron capaces de usar las palabras con doble fun- 
ción correctamente en los dos contextos y de especificar la relación entre ellos. 

A partir de este trabajo se ha concluido que los niños aprenden primero 
por separado las aplicaciones de las palabras con doble función y que posterior- 
mente se dan cuenta de la relación entre ellas. Esta conclusión ha encontrado 
apoyo más reciente en el trabajo de KARMILOFF-SMITH (1979b), quien ha descri- 
to la aplicación unifuncional de palabras en niños de habla francesa (como la 
aplicación de los artículos determinados e indeterminados, «unfune» y «le/la», 
antes de la aparición de un sistema de plurifuncionalidad, a medida que el 
niño aprende las relaciones entre palabras y significados. Es probable que los 
desarrollos de este tipo en un sistema semántico no solamente se deriven del 
creciente desarrollo del lenguaje en el niño sino también del aumento de su 
conocimiento sobre el mundo, de su mayor desarrollo cognitivo y del posible 
desarrollo de la conciencia de las estructuras y funciones del lenguaje (KArmI- 
LOFF-SMITH, 1986b). 

Se han realizado algunos estudios más recientes sobre la comprensión por 
parte del niño de los términos de doble función, normalmente como expresión 
metafórica (WALES y CorFFEY, 1986; KoGAn y CHADROW, 1986; VOSNIADOU, 
1987; GENTNER, 1988). GENTNER (1988) consideró la discordancia observada 
entre la aparente producción fluida de lenguaje metafórico por parte del niño 
y sus dificultades de comprensión de las metáforas expresadas experimental- 
mente. Consideró que parte de la dificultad del niño reside en el hecho de 
que las metáforas producidas normalmente se basan en atributos comunes de 
objetos y en la apariencia. Por ejemplo, en metáforas como «La manguera es 
como una serpiente» ambas son largas y delgadas. Las metáforas basadas en 
los atributos relacionales comunes son más difíciles y son normalmente las utili- 
zadas por los adultos en los experimentos. Las coincidencias propuestas no se 
basan en la apariencia y un ejemplo sería «Su alegría es como el sol», por ema- 
nar ambos calor. 

Gentner llevó a cabo una serie de experimentos con niños y con adultos 
y encontró que las interpretaciones relacionales de las metáforas aumentaban 
con la edad. Los niños de cinco y seis años hicieron muchas más interpretacio- 
nes de atributos de objetos que interpretaciones relacionales de las metáforas, 
sin tener en cuenta si estas últimas eran atribucionales, relacionales o dobles 
(relacionales y atribucionales). Concluyó que para los niños lo que se desarrolla 
es una tendencia específica a interpretar relacionalmente las metáforas, como 
hacen predominantemente los adultos. Hipotetizó tres explicaciones para dar 
cuenta de ese cambio. En primer lugar el aumento de la competencia cognitiva 
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del niño, o en segundo lugar, el aprendizaje de las convenciones pragmáticas 
de cómo interpretar las metáforas. Estas dos hipótesis fueron desestimadas en 
favor de una explicación que sostenía que durante el desarrollo se da un giro 
hacia interpretaciones relacionales a medida que el niño aprende más acerca 
de los diferentes dominios. Así pues, la familiaridad con el dominio espacial, 
por ejemplo, implicaría que las metáforas de este dominio se interpretarían rela- 
cionalmente antes que las metáforas de otro dominio. Si bien creía que ésta 
era la mejor explicación, la propuso tentativamente. No obstante, relaciona el 
estudio de los aspectos del desarrollo del lenguaje con el desarrollo cognitivo, 


El papel del niño en el desarrollo del lenguaje posterior 


Si uno se ocupa de los procesos implicados en la adquisición del lenguaje 
y del papel activo del niño en el desarrollo del mismo, siente que muchos de 
los estudios que acabamos de describir no están abordando esta cuestión. No 
es muy útil estudiar la gramática o el significado por separado. Se debe exami. 
nar el lenguaje, en el cual tanto la estructura de la oración como el significado 
contribuyen a la comprensión y uso correctos. Por tanto vamos a abordar ahora 
los estudios en los que el niño es considerado un participante activo en el apren- 
dizaje del lenguaje. Los estudios relevantes son aquellos que reconocen (implíci- 
tamente al menos) que el uso del lenguaje puede ser difícil o ambiguo en algunas 
ocasiones. Las dificultades residen unas veces en las estructuras lingiiísticas uti- 
lizadas y otras en el significado. El niño debe operar activamente sobre el len- 
guaje para extraer el significado. Los estudios descritos también llaman la aten- 
ción sobre el hecho de que la sintaxis y la semántica están más íntimamente 
relacionadas de lo que se ha sugerido hasta ahora. 


Oraciones activas y pasivas 


El estudio de la comprensión por parte del niño de las oraciones activas 
y pasivas permite examinar el procesamiento activo tanto de la sintaxis como 
de la semántica en el desarrollo del lenguaje (por ejemplo, SLoBmN, 1966; Hk- 
RRIOT, 1969; OLson y FrLBr, 1972). Generalmente, en estos estudios se juzgaba 
en relación a un dibujo apropiado una oración activa («El perro caza al gatito») 
y una pasiva («El gatito es cazado por el perro»). Los niños pequeños juzgaban 
adecuadamente con mayor frecuencia la veracidad de las oraciones activas, por 
corresponderse estas oraciones con el dibujo y presentar el orden de palabras 
usual. El valor de verdad de las oraciones pasivas era más difícil de establecer. 

Otros estudios (como GrIEvE y WALES, 1973) han señalado que las oracio- 
nes pasivas son reversibles («El gato está siendo cazado por el perro») cuando 
el sujeto y el objeto son intercambiables, no-reversibles («El gatito fue cogido 


El niño en el desarrollo del lenguaje posterior | 115 


por la niña») o cortas, truncadas («El gatito fue cazado»). Los niños pequeños, 
hasta alrededor de los cinco años, tienen grandes dificultades para intetpretar 
las pasivas reversibles, dado que, como en el ejemplo ofrecido, tanto el sujeto 
como el objeto pueden ejecutar la acción. Por tanto, estas oraciones requieren 
la comprensión de la forma sintáctica (activa versus pasiva) más la comprensión 
de los posibles roles del sujeto y del objeto, relacionada esta última con la 
semántica del verbo (¿es reversible o no?). Las investigaciones muestran que 
no es hasta alrededor de los diez años de edad cuando el niño puede compren- 
der totalmente los diferentes tipos de oración pasiva. Estas construcciones son 
similares a la construcción «easy to see» (fácil de ver) utilizada por Carol Chomsky 
y discutida anteriormente, en el hecho de que el primer nombre de la oración 
no es necesariamente el agente de la acción del verbo. 

Estos estudios ofrecen pruebas de que el niño está implicado activamente 
en extraer el significado del lenguaje dirigido a él y de que utiliza el conoci- 
miento sintáctico y el semántico, así como el pragmático, para interpretar el 
lenguaje. Cuando se enfrenta a una oración pasiva que presenta alguna dificul- 
tad sintáctica, el niño pasa a usar su conocimiento semántico para acceder al 
significado. Responderá entonces a la oración de acuerdo con su conocimiento 
del mundo. Por ejemplo, las dos oraciones «El hombre fue acarreado por el 
bombero» y «La escalera fue acarreada por el bombero» son pasivas, reversible 
e irreversible respectivamente. Al interpretar la última oración el niño sabe 
que los bomberos acarrean escaleras y no al revés. Por tanto, cuando se encuen- 
tran con una oración que contiene los elementos «bombero», «escalera» y «aca- 
rrear», el niño deriva el significado de la oración a partir de su conocimiento 
del mundo, independientemente de los significados de las palabras individuales 
de la forma sintáctica. Las pasivas reversibles («El hombre fue acarreado por 
el bombero» y «El bombero fue acarreado por el hombre») no pueden ser inter- 
pretadas a partir del conocimiento semántico o pragmático. La interpretación 
ha de hacerse en el nivel sintáctico, concretamente, utilizando pistas basadas 
en el orden de las palabras. Bajo circunstancias normales, sin embargo, el niño 
aplicará su conocimiento sintáctico y pragmático para acceder a la semántica 
de las oraciones, es decir, al tratar de alcanzar el significado. 

Más recientemente, SUDHALTER y BRAINE (1985) estudiaron la comprensión 
por parte del niño de oraciones pasivas en las que los verbos relevantes eran 
o bien de acción (por ejemplo, verbos que denotan acciones físicas, como derra- 
mar, golpear, pegar) o de experiencia (como saber, recordar, ver), A los niños 
entre preescolar y los diez años de edad se les preguntaba acerca del acto y 
el experienciador en une serie de oraciones pasivas y activas. SUDHALTER y 
Brame hallaron que de forma consistente todos los niños encontraron más fáci- 
les las pasivas de acción que las de experiencia. Evolutivamente, encontraron 
que la comprensión de la pasiva tiene lugar de forma gradual, No es un asunto 
de todo o nada, sino que se da un avance lento de la comprensión con los 
verbos de acción por delante de-los de experiencia. Por consiguiente, el conocí- 
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miento de la pasiva por parte del niño se construye lentamente y Sudhalter 
y Braine sugirieron que el dominio de la pasiva requiere el conocimiento lingifs- 
tico que es acumulado durante la infancia. 


Historias narrativas 


Otra área del desarrollo posterior del lenguaje a ser estudiada es cómo el 
niño comprende y cuenta historias que requieren enlazar ideas y conceptos a 
lo largo de un tiempo prolongado (KARMILOFF-SMITH, 19864). Las oraciones 
raramente están aisladas respecto de otras oraciones y las ideas frecuentemente 
se desarrollan en conversaciones o historias. Por consiguiente, se han llevado 
a cabo estudios de la producción infantil de historias narrativas y de la relación 
de ideas a lo largo del discurso. Karmiloff-Smith llevó a cabo un estudio en 
el que se pedía a niños de entre cuarto y nueve años de edad que contaran 
historias a partir de secuencias de láminas presentadas sin texto alguno. Algu- 
nas de las secuencias tienen un claro personaje central y un personaje menor 
del mismo sexo; algunas tienen dos personajes de sexo contrario y otros tres; 
algunas historias no tienen un enlace claro. El diseño se hizo de manera que 
en algunos casos había posibilidad de ambigiiedad entre pronombres (cuando 
los dos personajes eran masculinos, por ejemplo), mientras que en otros casos 
no existía ambigiiedad. Se realizaron otras manipulaciones para variar los me- 
dios de relacionar los dibujos. Por medio del examen de cómo los niños relacio- 
nan las láminas en sus historias utilizando el lenguaje, puede trazarse una pro- 
gresión evolutiva en los medios disponibles para establecer y mantener la cohesión 
del discurso. 

En primer lugar, alrededor de los cinco años los niños parecían construir 
historias claras, bien formadas. No obstante, Karmiloff-Smith consideró que 
las historias no estaban integradas, dado que los niños describían cada dibujo 
sucesivo de forma independiente. A partir de los cinco años se dieron pruebas 
de que se estaba estableciendo alguna cohesión, ya que los niños introducían 
pronombres correctamente. Citó como ejemplo «There's a boy and a girl. He's 
going fishing and she's going to make sandcastles» (p. 470). (Hay un niño y 
una niña, El va a pescar y ella va a hacer castillos de arena). A medida que 
los niños crecieron la narración se desarrolló como una unidad temática, de 
manera que los niños elegían un personaje como sujeto principal, Un ejemplo 
de narración como unidad estructuradas es «There is a boy and a girl. He's 
going to catch fish so he takes the girl's bucket and he runs off and catches 
lots of fisch» (p. 470). (Hay un niño y una niña, El va a ir a pescar y por 
eso coge el cubo de la niña y se va y coge muchos peces). Aunque esta historia 
está falta de detalles es temáticamente cohesiva e inambigua. No es hasta alre- 

dedor de los ocho O nueve años cuando el niño puede relacionar historias inter- 
namente, obedeciendo la restricción de sujeto temático pero introduciendo de- 
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talles y variación a través de marcadores lingúfsticos diferenciales como sintag- 
mas nominales, «the boy» (el niño), y pronombres y utilizando recursos relacio- 
nados como «and» (y) y «so» (entonces). Por ejemplo, «There's a boy and a 
girl. The boy wants to go fishing, so he tries to get the girl's bucket, but 
the girl won't let him take it, so he grabs it out of her hand» (p. 471) (Hay 
un niño y una niña. El niño quiere ir a pescar, por eso intenta coger el cubo 
de la niña, pero la niña no le dejará cogerlo, entonces él se lo quita de la mano). 

A partir de estos y otros ejemplos similares, Karmiloff-Smith mostró que 
no debemos considerar el uso aparentemente correcto del lenguaje por parte 
de los niños de cinco años como el punto final del desarrollo del lenguaje. 
Por el contrario, las investigaciones deben, como la propia Karmiloff-Smith 
hizo, examinar cómo los niños se desenvuelven en el discurso, cómo hacen 
referencia y atienden a sus errores y correcciones, de manera que se pueda 
indicar dónde pueden tener dificultades con el lenguaje hablado los niños mayores. 

Resulta obvio que necesitamos un perfil mucho más comprensivo de todos 
los factores que se interralacionan durante el período de adquisición del lengua- 
je. Las investigaciones recientes sobre el desarrollo de la comprensión de las 
palabras y sus significados han abordado más adecuadamente el papel del niño 
en el proceso. Además de considerar al niño como un contribuyente activo 
a la conversación experimental, ha habido una mayor preocupación por las im- 
plicaciones del nivel de comprensión del lenguaje hablado para el desarrollo 
más general de la alfabetización. 


Verbos cognitivos 


TORRANCE y OLSON (1985) encontraron una clara asociación entre los aspec- 
tos estructurales del lenguaje hablado en el niño y el aprendizaje de la lectura. 
Encontraron que el uso por parte del niño de verbos «cognitivos» como «saber», 
«pensar», «recordar», correlacionaban altamente con la posterior habilidad lec- 
tora. Pensaron que la lectura y la escritura (como actividades de aprendizaje 
fundamentalmente escolares) en realidad estimulaban al niño para diferenciar 
entre la forma del lenguaje tal y como es hablado y tal y como es utilizado 
para transmitir significado. Esta distinción se refiere a la distinción decir/signifi- 
car (Olson, 1977). Esto puede ser ilustrado con la producción «Hace frío aquí», 
que en algunos contextos puede significar «Por favor, cierra la puerta». La fot- 
ma superficial no se corresponde con la intención, aunque la acción de cerrar 
la puerta presumiblemente evitará que en la habitación se coga un resfriado. 
Lo que decimos no siempre tiene un significado literal; a veces hay una inten- 
ción de significado implícita o inferida. La interpretación de la intención de 
significado del hablante requiere conocimiento acerca del lenguaje, así como 
conocimiento acerca de las convenciones sociales y de la pragmática. Tratare- 
mos esto en el apartado sobre comprensión de los procesos de comunicación 
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en el capítulo 6. Con el aprendizaje del lenguaje escrito, muchas de estas cues- 
tiones del lenguaje hablado se hacen nás evidentes, dado que el niño aprende 
cómo leer un texto literal y no-literal y también acerca de cómo escribir un 
texto. Se afirma que el desarrollo del lenguaje escrito por consiguiente facilita 
la comprensión de la distinción decir/significar. 

En su estudio del uso infantil de los verbos cognitivos y el logro temprano 
de la lectura, Torrance y Olson propusieron tres hipótesis para explicar la exis- 
tencia de la relación. En primer lugar especularon que los buenos lectores pue- 
den usar más verbos cognitivos porque, en general, de todos modos, utilizan 
una sintaxis más compleja. Un buen lector puede simplemente tener un mayor 
nivel de competencia con las estructuras del lenguaje. Si bien descriptivamente 
esto puede muy bien ser así, no hace ninguna predicción acerca de cómo un 
logro de ese tipo puede asociarse con una mejor lectura. En segundo lugar, 
propusieron que los verbos cognitivos podrían reflejar un mayor conocimiento 
de vocabulario en general, en la medida en que el desarrollo del vocabulario 
se ha asociado con la lectura temprana. Una vez más, esta hipótesis es sosteni- 
ble descriptivamente, pero no hace predicciones acerca de la naturaleza de la 
relación, 

Finalmente, Torrance y Olson presentaron la que consideran mejor hipóte- 
sis explicativa para dar cuenta de la relación entre el uso de los verbos cogniti- 
vos y la buena lectura. En esta hipótesis sostuvieron que los verbos cognitivos 
se consideran parte de un sistema conceptual para descontextualizar el lenguaje 
y el pensamiento. La comprensión de la llamada distinción decir/significar es 
un prerrequisito para la lectura, porque en la medida en que los niños llegah 
a apreciar que existen formas de decir cosas que son quizás mejores representa- 
ciones del significado que otras, pueden elegir el compromiso psicológico apro- 
piado para expresar lo que fue dicho. Estos compromisos psicológicos se expre- 
san a través de verbos cognitivos como «creer», «saber», «pensar» y «dudar». 

Hacer una distinción entre verbos mentales o cognitivos y verbos comporta- 
mentales no solamente requiere que el niño comprenda la distinción entre lo 
que se quiere decir y lo que se dice, sino también que su conocimiento pueda 
ser representado en el plano mental y en el plano manifiesto, comportamental, 
Los investigadores debaten acerca de cuándo aparece exactamente en el desa- 
rrollo la distinción entre conocimiento de estado mental y conocimiento mani- 
fiesto, entre lo que se quiere decir y lo que se dice y cuáles son sus manifesta- 
ciones (ver ASTINGTON, HARRIS y OLSON, 1986). Parece ser que la distinción 
manifiesta tal y como es marcada por el uso apropiado de los verbos cognitivos 
se da bastante tarde, algunas veces durante los primeros años de escolaridad. 

Debido a que estas estructuras lingiiísticas no emergen hasta que el niño 
tiene alrededor de cinco años, existe una obvia e importante relación entre 
su adquisición y el aprendizaje de la lectura. Se podría afirmar que es precisa- 
mente el dominio de la sintaxis y de la semántica de estos verbos mentalistas 
o cognitivos lo que permite separar el lenguaje tal y como es hablado del lengua- 
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je en cuanto a su significado. Esa separación es por tanto crucial para el desa- 
rrollo de la lectura. No obstante, en la medida en que la evidencia ha sido 
retrospectiva, Olson y sus compañeros intentaron descubrir las capacidades es- 
peciales de los buenos lectores. Un estudio prospectivo posibilitaría una valora- 
ción más próxima de la emergencia de los verbos cognitivos y el principio de 
la lectura, tomando en consideración la influencia de la escolaridad en caso 
de que fuese necesario. 

No solamente los avances estructurales en el desarrollo del lenguaje son 
necesarios para el desarrollo de la lectura, pues puede que también sean esencia- 
les las capacidades comunicativas. Torrance y Olson afirmaron que los aspectos 
de discurso, conversacionales, del uso del lenguaje, no estaban relacionados con 
la habilidad lectora. Se argumentó que los usos sociales, interactivos, del len- 
guaje no eran necesarios para el ulterior éxito en la lectura. En el capítulo 
siguiente intentamos mostrar que este rechazo puede resultar prematuro. Puede 
que sea preciso un componente semántico y sintáctico más uno pragmático, 
antes de que se alcance la alfabetización. 


Síntesis e implicaciones 


Trazar el desarrollo del lenguaje hablado del niño, tanto de la gramática 
como de los significados de las palabras, desde alrededor de los dos años de 
edad hasta los primeros años de escolaridad tiene implicaciones importantes 
para el estudio más amplio de la alfabetización, aunque sólo sea porque ha 
permitido que nos demos cuenta de que el desarrollo del lenguaje hablado en 
el niño no está completo cuando entra en la escuela. Los niños de entre tres 
y ocho años de edad todavía tienen que dominar muchos de los aspectos estruc- 
turales del lenguaje. Las investigaciones aquí revisadas, junto con el hecho de 
que, como veremos en el capítulo siguiente, los niños de este grupo de edad 
tienen todavía que aprender muchas de las habilidades de comunicación, indica- 
rían que han de aprender mucho acerca de la formas y las funciones del lengua- 
je. Á pesar de que nos asombramos de la magnitud del uso del lenguaje por 
parte de los niños en el momento en que acceden a la escolaridad, dado que 
obviamente han aprendido mucho acerca del lenguaje en un período de tiempo 
relativamente corto, todavía tienen bastante que aprender. Los años posteriores 
a la edad de cinco deben ser considerados como el tiempo en que las capacida- 
des lingúísticas se consolidan y expanden. 

¿Cuáles son estos desarrollos adicionales, vistos especialmente desde el apren- 
dizaje de las formas del lenguaje, en términos teóricos generales? Puede ser 
que las estrategias cognitivas del niño (perceptivas, de memoria) estén aumen- 
tando de manera que se pueda manejar información adicional de manera más 
eficiente. O puede ser que el niño desarrolle una mayor habilidad para aplicar 
estrategias ya existentes de forma más amplía. Puede resultar difícil o incluso 
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no deseable separar estas dos cuestiones y quizás cada una de ellas sea parcial. 
mente cierta. 

Existen dos desarrollos importantes además de los logros del niño con el 
lenguaje hablado. Uno de los principales desarrollos que tienen lugar es la cre- 
ciente capacidad del niño para pensar y hablar acerca del lenguaje. La capacidad 
creciente para usar el lenguaje no solamente para la comunicación hablada sino 
como un sistema de representación, para la lectura y la escritura, permite al 
niño convertirse en un usuario más sofisticado del lenguaje. Esta capacidad 
se discutirá en el capítulo 7. Además, están aumentando las habilidades socia. 
les, comunicativas, del niño, posibilitando que las conversaciones tomen una 
cualidad más parecida a la forma adulta. El capítulo siguiente tratará en mayor 
detalle este aspecto, en la medida en que existen muchas formas diferentes 
de abordar la comunicación y las estrategias implicadas en la elaboración y 
en la ruptura de las conversaciones. 


6 LA COMUNICACION A TRAVES DEL LENGUAJE 


Esta capítulo trata de los aspectos pragmáticos del lenguaje hablado, es decir, 
de las formas en que el lenguaje se utiliza en la comunicación social. La aten- 
ción se centrará en el niño como comunicador. Los capítulos anteriores han 
descrito el desarrollo de las habilidades para hablar de forma comprensible en 
los niños, hasta alrededor de los ocho años de edad. El acento se sitúa en 
la naturaleza social del lenguaje, especialmente durante el proceso de adquisi- 
ción. Se considera que el niño ha completado o casi completado el desarrollo 
del lenguaje cuando su habla se parece a la del adulto en términos de las pala- 
bras utilizadas y de la corrección de la gramática, al menos en un sentido formal 
(que, irónicamente, con frecuencia" es juzgado a partir de las capacidades de 
lectura y escritura, no del uso coloquial del lenguaje en situaciones cotidianas). 

Los niños, en especial los muy pequeños, probablemente comprenden mu- 
cho menos del lenguaje hablado que se les dirige de lo que hemos supuesto. 
Frecuentemente nos impresiona la magnitud de la comprensión por parte de 
los niños del lenguaje que se les dirige. Comprenden palabras y frases clave, 
apoyándose muy fuertemente en el contexto para tratar de extraer lo que se 
les dice, produciendo frecuentemente errores de interpretación. CLARK y CLARK 
(1977, p. 486) presentaron, entre otros ejemplos, un niño que decía que los 
microbios son «algo con lo que juegan las moscas», como resultado de haber 
oído a su madre decir «Tenemos que tener cerrada la puerta alambrada, cariño, 
y así no entrarán las moscas. Las moscas traen microbios a casa». El niño, 
sobre la base de esa información, trató de extraer el significado de la palabra 
«microbio». Ejemplos como éste muestran claramente cómo el niño intenta in- 
terpretar el lenguaje que oye de forma activa y darle significado. El niño usa 
el contexto del lenguaje para extraer su significado. Lo esencial de este proceso 
interpretativo es la comunicación entre el niño y otra persona. 

Centrándose en la comunicación, este capítulo examina la conversación, en 
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la cual los individuos hablan para compartir e intercambiar información. La 
comunicación puede tener muchas formas, incluyendo la Eso cara a 
cara, la enseñanza o el dar conferencias, el uso del teléfono y de código morse. 
Se establece una distinción entre las habilidades y los procesos de comunicación, 
Las habilidades del lenguaje son aquellas habilidades lingúiísticas que el niño 
desarrolla a medida que se hace más competente con el habla, mientras que 
los procesos de comunicación se refieren a cómo el niño se convierte en un 
conversador activo, obedeciendo todas las convenciones sociales que rigen el 
uso apropiado del lenguaje. Si bien ahora nos centraremos exclusivamente en 
el lenguaje hablado, hay algunas implicaciones importantes para la lectura y 
la escritura. Por ejemplo, el desarrollo de habilidades conversacionales apropía- 
das (incluyendo las rutinas de preguntar y responder y los marcadores del estilo 
coloquial) y una comprensión de los procesos de comunicación (como la negocia- 
ción del significado compartido) influirán en la posterior comprensión y habili- 
dad para escribir, por ejemplo, una historia narrativa con diálogo. 

De muchas maneras, el niño continúa aprendiendo aquellas convenciones 
sociales atendiendo a los usos del lenguaje que comienzan en la primera infan- 
cia. En capítulos anteriores describimos el desarrollo de las habilidades de co- 
municación tempranas en los niños hasta alrededor de los dos años de edad. 
Describimos las funciones de los llantos infantiles, las funciones de los formatos 
como estructuras interactivas que facilitan el lenguaje y cómo la interacción 
madre-hijo puede ayudar al aprendizaje del lenguaje. Ahora describimos el desa- 
rrollo de las habilidades comunicativas en los niños desde los dos o tres años 
de edad hasta los ocho o nueve años. Centraremos nuestro interés en la estruc- 
tura del lenguaje y en los tipos de lenguaje utilizados en la conversación eficaz. 
Las habilidades comunicativas serán consideradas en tres contextos, la casa, 
el preescolar (o escuela maternal) y el aula de la escuela primaria. Las diferentes 
demandas de estos tres contextos serán comparadas y contrastadas. Las tres 
áreas de interés para la investigación son la interacción madre-hijo (algunos 
aspectos ya han sido tratados en las investigaciones acerca de los procesos 
de adquisición del lenguaje temprano); la comparación entre lenguaje en casa 
y lenguaje en situaciones educativas; y el lenguaje en el aula de la escuela 
primaria, 

La segunda parte del capítulo tratará de la comprensión infantil de los pro- 
cesos de comunicación hablada y se describirán cinco áreas importantes de in- 
vestigación, aunque no necesariamente en relación con la edad del niño o con 
las habilidades lingúísticas en desarrollo. Vamos a considerar el desarrollo en 
el niño de la habilidad para hacerse cargo de la ruptura de la comunicación 
y, no ajena a ello, la distinción entre decir algo y significar. Además vamos 
a examinar cómo el niño negocia el significado compartido en la conversación 

con otros. Después examinaremos la creciente habilidad del niño para usar dife- 
rentes formas de lenguaje (como las demandas de información directas versus 
las indirectas) y la relación de estas formas diferentes de lenguaje con el desa- 
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rrollo del conocimiento de las convenciones interpersonales y sociales. Final- 


mente describiremos el uso del lenguaje por parte del niño en la resolución 
de problemas sociales. 


La comunicación temprana 
La interacción madre-hijo y el desarrollo de la comunicación 


Está claro que cuando el niño empieza a hablar ya es un participante activo 
en las interacciones sociales. El niño contribuye a la interacción, usando sus 
ya existentes recursos comunicativos. Emplea estrategias particulares para co- 
municarse con los adultos, estrategias que sientan las bases para el futuro uso 
del lenguaje. WeLLs (1981) enfatizó la importancia de la conversación, el tipo 
normal de interacción lingiiística que podemos describir. Centrándose en las 
conversaciones entre las madres y sus niños, Wells intentó resolver algunos 
de los misterios que rodean al desarrollo de la comunicación. 

Wells creyó que era vital atender a algunos de los aspectos más sutiles de 
las conversaciones que los niños deben aprender. Algunas de estas característi- 
cas se aprenden prelingiísticamente, posibilitando que las posteriores conversa- 
ciones estén más centradas en el lenguaje. Por ejemplo, el niño debe aprender 
acerca de la toma de turnos; es decir, debe saber cuándo es apropiado hacer 
una contribución a la conversación y cuándo no. El niño puede aprender las 
pistas no-lingúísticas que se utilizan para indicar el principio o el final de un 
turno en una conversación. Estas de hecho pueden ser aprendidas antes de apren- 
der el lenguaje. 

FreNcH y WoLL (1981) sugirieron que el papel del lenguaje en las conversa- 
ciones era constitutivo. Con esto querían decir que el lenguaje y el contexto 
en que se emite están muy relacionados y que cada uno es creado por el otro. 
Diciendo que el contexto constituye el lenguaje quisieron decir que durante 
la conversación los participantes se apoyan en el uso del contexto para extraer 
el significado de las producciones del otro. En otras palabras, el significado 
del lenguaje se extrae en y de la situación en que tiene lugar la conversación, 
También quisieron decir que el contexto es constituido por el lenguaje de los 
participantes en la conversación. Es decir, la conversación y la situación en 
que tiene lugar toman significado a partir del lenguaje utilizado. French y Woll 
examinaron cómo las relaciones de interacción social se constituyen a través 
de y por medio de las conversaciones, utilizando conversaciones entre padre 
e hijos como base de datos. Mantuvieron que los niños llegan a aprender acerca 
del lenguaje a través de esas interacciones en las que ambos participantes utili- 
zan pistas contextuales lingúísticas y no-lingúísticas. | ' 

French y Woll ofrecieron ejemplos de cómo el niño utiliza estrategias en 
la conversación para acceder a ella, captar la atención de otro para la misma 
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y finalizarla. Muchas estrategias para acceder implican el uso de la INterrogati- 
va, como «¿Sabes qué, mamá?», una estrategia que French y Woll consideraron 
apropiada para un niño como participante de la conversación, pero que podría 
no serlo para un participante adulto. Creían que el niño sprendía Primero estra. 
tegias infantiles para la conversación y que el uso de una interrogativa es una 
forma de acceder a la conversación aceptable para un niño. Si el niño hace 
una pregunta como «¿Sabes qué?», el adulto responde con una pregunta («¿Qué?»), 
retornando la conversación al niño y permitiéndole participar. Además, las inte- 
rrogativas por lo general llevan finalmente 2 una respuesta del adulto, en lugar 
de a ignorar al niño, de manera que es una estratega de inicio que casi garanti- 
za el éxito, ¡especialmente si el niño persiste lo suficiente! A medida que se 
desarrollan los recursos lingúísticos del niño las conversaciones cambian y las 
estrategias del niño también deben cambiar por necesidad. De este modo, la 
conversación se convierte en el contexto para la constitución del lenguaje. 

Estudios como éste demuestran cómo los niños muy pequeños utilizan su 
lenguaje y su conocimiento de la relación entre el mundo de los objetos y el 
mundo de las personas para convertirse en conversadores capaces. El lenguaje 
del niño no se desarrolla tan sólo en términos de un aumento del vocabulario 
y de una gramática cada vez más compleja, sino que también se da un mayor 
aprendizaje acerca del mundo. El niño busca constantemente expresarse y com- 
prender el lenguaje de los otros. El medio a través del cual puede lograr un 
mejor desarrollo del lenguaje es la interacción, con un adulto, normalmente la 
madre. Ella ofrece la contextualización necesaria para el desarrollo del lenguaje, 
siendo suficientemente sensible a la necesidad del niño de utilizar formas cada 
vez más sofisticadas de comunicación. 

Si bien existen claramente otras influencias sobre el aprendizaje del lenguaje 
hablado por parte del niño en desarrollo que tienen su base en el hogar, actual- 
mente se reconoce que pueden existir importantes diferencias entre los tipos 
de conversación que los niños mantienen en casa y aquellos que mantienen, 
por ejemplo, en la escuela, Popularmente se asume que los niños procedentes 
de los medios socioeconómicos más bajos o aquellos cuyo lenguaje propio es 
diferente del utilizado en la escuela presentan desventajas al iniciar la escolari- 
dad porque su experiencia lingúiística hasta ese momento no les ha preparado 
suficientemente para el lenguaje que se usa en la educación formal. Esta afirma- 
ción implica que un factor principal que contribuye al fracaso educativo es 
que el lenguaje del hogar se diferencia del de la escuela, tanto en su estructura 
gramatical como en los usos con los que se asocia. Como consecuencia, se han 


llevado a cabo investigaciones para comparar las conversaciones en casa y en 
la escuela. 
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Comparación entre las conversaciones en casa 
y las conversaciones en la escuela 


Alrededor de los cinco años los niños pasan del hogar a la escuela. Para 
muchos esta transición desde casa implica sobre todo un paso a preescolar o 
al jardín de infancia. Los trabajos de investigación psicológica y educativa han 
intentado describir similitudes y diferencias entre el ambiente lingúístico de 
casa y el de la escuela, analizando los patrones conversacionales entre niños 
y padres en casa y entre niños y maestros en la escuela. De cara a establecer 
comparaciones entre el lenguaje usado en casa y en la escuela, es necesario 
describir las condiciones sociales existentes en los dos entornos, condiciones 
que influyen en la naturaleza y el tipo de conversación posible. En primer 
lugar, vamos a examinar las investigaciones que han comparado los patrones 
de comunicación en casa y en preescolar antes de atender a las investigaciones 
que comparan entre casa y escuela. Si bien las comparaciones se dirigirán hacia 
el lenguaje que usa el niño y la experiencia en las diferentes situaciones, se 
describirá la naturaleza de los diferentes tipos de interacción social. Finalmente, 
cerrará este apartado una discusión sobre las diferencias entre el habla en casa 
y el habla en los entornos educativos. 


La casa y el preescolar. TIZARD y HUGHES (1984) llevaron a cabo un estudio 
en el cual compararon directamente el habla de niñas de cuatro años en casa 
y en preescolar (o jardín de infancia, como ellos le llamaron). Sí bien la descrip- 
ción del jardín de infancia lleva a pensar que es preescolar, los autores se refe- 
rían a él como «escuela». De hecho el primer objetivo del estudio era esclarecer 
el importante papel que las madres, en comparación con las instituciones educa- 
tivas de preescolar, jugaban en el desarrollo lingiiístico y cognitivo de sus hijos. 
Tizard y Hughes concluyeron que «el hogar ofrece un entorno de aprendizaje 
muy poderoso» (p. 249). Durante el curso de la vida diaria estas niñas de cuatro 
años se comunicaban y conversaban con sus madres y, al hacerlo, estaban apren- 
diendo mucho acerca del mundo. Tizard y Hughes consideraron que cinco fac- 
tores contribuían a que los hogares fuesen un entorno de aprendizaje tan eficaz 
en comparación con el jardín de infancia. 

En primer lugar, en el contexto familiar tiene lugar un amplio abanico de 
actividades. Estas incluyen tareas domésticas como cocinar, lavar, cuidar el jar- 
dín, ir de compras, ir a la biblioteca, visitar amigos y parientes, ir al cine, 
a la piscina, etc., así como viajar en coche, pasear, hablar por teléfono, mirar 
la televisión y escuchar la radio. Todas estas actividades permiten al niño expe: 
rimentar aspectos de la cultura en la cual está siendo socializado. Actividades 
de este tipo son también la base para el habla, bien de forma coexistente, 
bien en un momento posterior. Tizard y Hughes consideraron esto como el 
segundo beneficio ofrecido por el contexto familiar, Los niños y las madres 
pueden hablar acerca de sus experiencias compartidas sobre el mundo y, a tra- 
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vés de esa habla, los niños pueden integrar su creciente conocimiento acerca 
ntes, 

dy capota ar con el descenso de la tasa de natalidad, la mayoría de 
las familias han disminuido su tamaño y hay un menor número de niños hacien- 
do demandas en el tiempo de que dispone la madre. En ése contexto se hace 
posible la conversación extensa uno a uno entre la madre y el niño. Además, 
las actividades en el entorno de aprendizaje que constituye el hogar son signifi- 
cativas para el niño de cuatro años en la medida en que el propósito de activida- 
des como ir a la biblioteca, hacer listas de la compra, usar el teléfono, está 
claro para él. Frecuentemente las madres sitúan sus actividades en un contexto 
para sus hijos, hablando acerca de lo que están haciendo y por qué lo están 
haciendo, Esas actividades se vuelven interesantes para el niño en edad preesco- 
lar y su relevancia se hace evidente. Esto contrasta con el entorno escolar, 
donde el significado de las actividades dirigidas por el maestro frecuentemente 
no está claro para el niño (DoNALDSON, 1978). 

Finalmente, Tizard y Hughes consideraron que la intensa relación emocio- 
nal entre madre e hijo caracteriza el hogar como entorno de aprendizaje, y 
puede incluso obstaculizar a veces este último. Sin embargo, en general, esta 
estrecha relación permite que el interés de la madre por que su hijo domine 
habilidades se traduzca en expectativas y logros eficaces. 

Si bien estas características no son necesariamente válidas para todos los 
hogares, muchas madres ofrecen entornos de aprendizaje más que adecuados 
a sus hijos. Por el contrario, el jardín de infancia es una preparación para la 
escuela. Tizard y Hughes sostuvieron que los profesores de jardín de infancia 
ven su papel como de socializadores de los jóvenes preescolares en cuanto a 
aspectos de la escuela, como las rutinas diarias y la comunicación con otros 
adultos y otros niños, mientras preparan al niño educativamente. A diferencia 
del mundo de la escuela, más formal, el jardín de infancia se interesa por el 
juego del propio niño. En el estudio de Tizard y Hughes esto significaba que 
los adultos no dirigían ni establecían objetivos para los niños, de modo que 
no apoyaban ni andamiaban al niño de forma sustancial. Los maestros, sin em- 
bargo, eran adeptos al uso de la rutina de pregunta y respuesta (ver el siguiente 
apartado) como medio para fomentar el desarrollo del lenguaje. De acuerdo 
con Tizard y Hughes, existiría una laguna entre casa y preescolar, una laguna 
insuperable, pero que de todos modos existe y continuará haciéndolo tanto 


tiempo como las experiencias del niño estén divididas. Una comparación entre 


el hogar y el preescolar pone de relieve muchas diferencias sociales que podrían 


contribuir a diferentes experiencias de aprendizaje del lenguaje, y estas diferen- 
cias se hacen todavía más evidentes cuando comparamos entre casa y escuela. 


La casa y la escuela. MAcLurE y FreNcH (1981) compararon la estructura 
de las conversaciones adulto-niño en casa y en la escuela. Compararon las con- 


versaciones registradas en las aulas de la escuela primaria con las registradas 
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entre los niños pequeños y sus padres en casa. MacLure y French se centraron 
en la estructura de las conversaciones basadas en la rutina de pregunta y res- 
puesta. Esta es una secuencia fácilmente identificable en la escuela y su estruc- 
tura consiste en que el profesor formula una pregunta, un alumno responde 
y el profesor evalúa esa respuesta, como se ilustra en el siguiente ejemplo: 


Profesor: ¿Cuál es la capital de Japón? 
Alumno: Tokio. 
Profesor: Bien. 


Esta estructura también prevaleció en los registros de habla de los preescola- 
res y sus madres en casa. Por tanto, MacLure y French mantuvieron que estruc- 
turalmente el niño está familiarizado con este tipo de conversación antes de 
ir a la escuela, pero señalan que existen importantes diferencias entre las rutinas 
de pregunta y respuesta en casa y en la escuela. 

En primer lugar, los profesores tendían a formular muchas pseudo-pregun- 
tas, a saber, aquellas preguntas de las que ya conocen la respuesta. Estas son 
normalmente las preguntas utilizadas en la enseñanza; por ejemplo, «¿Cuánto 
hacen dos y dos?», «¿Qué ves en este dibujo?» y «¿Qué dice aquí?». Se argu- 
menta que los profesores formulan preguntas de este tipo porque las contribu- 
ciones del niño a las conversaciones pueden ser controladas en relación al marco 
o referencia definido por el profesor. Las pseudo-preguntas son mucho menos 
frecuentes en las conversaciones madre-hijo. En la escuela, las preguntas «rea- 
les», de las que el profesor no conoce la respuesta, se formulan únicamente 
en una restringida gama de contextos. MacLure y French citaron la ejecución 
de las actividades diarias (como «¿Ya te has lavado las manos?»), la asignación 
de turnos para respuestas a preguntas (como «¿Quién no me ha dado hoy una 
respuesta?») y el establecimiento de temas para ulteriores actividades (como 
«¿Y cuál es tu canción favorita, Juan?») como los contextos más comunes en 
los que los profesores buscan información. 

En segundo lugar, y más importante, fueron los profesores quienes hicieron 
la mayoría de las preguntas. Los profesores no solamente producen la mayor 
parte del habla en el aula, también formulan más preguntas. Los niños formulan 
relativamente pocas preguntas en la escuela, y la mayor parte de ellas tienden 
a ser de procedimiento (como «¿Puedo usar el color amarillo?»), en lugar de 
requerimientos espontáneos de conocimiento. Esto contrasta con el hogar, don- 
de los niños formulan la mayor parte de las preguntas, algunas de las cuales 
revelan un remarcable grado de curiosidad, como muestra un niño de cuatro 
años de edad que preguntó a sus padres «¿Qué pasaría si todas las ambulancias 
tuviesen un choque camino del hospital?». Sin embargo, tanto en casa como 
en la escuela, la tercera parte de la secuencia pregunta-respuesta se omite a 
veces por el niño o no es considerada evaluativa sino repetitiva. En el siguiente 
ejemplo, el niño repite la respuesta de la madre («Claqueta») a una pregunta. 
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La madre y el niño están mirando la televisión (de MACLURE y FrENCH, 1981, 
pág. 213). 


Niño: Mami, ¿qué es aquello? 
Madre: Claqueta. 
Niño: Claqueta. 


La mayoría de las diferencias entre las conversaciones en casa y en la escue- 
la aparecen a causa de la significación educativa del habla en la escuela; el 
niño está en la escuela para ser enseñado. En casa, las conversaciones no son 
predominantemente didácticas, aunque lo pueden ser ocasionalmente, cuando 
la madre está enseñándole algo a su hijo. Estas situaciones de enseñanza en 
casa no implican la rutina de pregunta y respuesta tan popular para los profeso- 
res en el aula, además, en casa, se da una interacción uno a uno entre madre 
e hijo. Algunas veces la interacción implica más participantes, como en el caso 
de las comidas, pero incluso aquí la situación generalmente implica un pequeño 
número de personas. Con las rutinas de pregunta y respuesta en el hogar, el 
significado de la pregunta (y de la respuesta) puede ser negociado a través de 
varios ciclos de conversación si es necesario. El niño escucha la pregunta y 
la respuesta en la medida en que es un participante activo en la conversación 
y continúa siéndolo a lo largo de la interacción. 

Por el contrario, un profesor se ve obligado a implicar a alrededor de treinta 
niños en la interacción conversacional. Esto comporta diferentes demandas a 
los participantes que el caso de las conversaciones uno a uno entre madre e 
hijo en casa. En las rutinas de pregunta y respuesta observadas en las aulas 
el número de participantes varía desde un maestro y un niño a un maestro 
y treinta niños dentro de una misma interacción. El maestro dirige la pregunta 
inicial a los treinta niños y entonces selecciona a uno de ellos para que dé 
la respuesta. Después se ofrece feedback al niño, frecuentemente un feedback 
inadecuado o ambiguo, atendiendo a la respuesta. Mientras se desarrolla esta 
interacción uno a uno se espera que los otros veintinueve niños atiendan, El 
maestro pasa después a un niño diferente, bien para conseguir otra respuesta 
a la pregunta original si la primera es incorrecta, bien para ampliar el tema 
y esperar que el niño seleccionado ahora entre en la conversación. Una vez 
más, el maestro se implica en una interacción uno a uno con ese niño mientras 
se espera que los veintinueve restantes atiendan. Por tanto, en la escuela, los 
niños entran y salen de conversaciones como participantes activos y emplean 
el resto del tiempo como participantes pasivos. Las interacciones en las aulas 
son frecuentemente de este tipo, y algunos niños raramente pueden implicarse 
en una interacción uno a uno. 

A pesar de estas diferencias, MacLure y French enfatizaron la continuidad 
en la naturaleza de las interacciones conversacionales en casa y en la escuela, 

Los niños han aprendido mucho acerca de la estructura de la conversación antes 
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Dl longrajo eri el aula 
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de ir a la escuela. Lo que cambia, no obstante, es la frecuencia relativa de 
ciertos tipos de estructura conversacional en las dos situaciones, las contribucio- 
nes relativas de los dos participantes y la significación de ciertas estructuras 
interactivas en casa y en la escuela. 

WeLLs (1983) examinó más recientemente el «papel complementario de los 
padres y de los maestros» en cuanto al habla dirigida a los niños, comparando 
directamente los mismos niños en casa y en la escuela, en interacción conversa- 
cional con los adultos. Sus observaciones revelaron que las conversaciones en 
casa tienden a estar centradas sobre sucesos y acontecimientos referidos a los 
dos participantes, a pesar de que la medida en que éstos se convierten en el 
tema de conversación varía de una familia a otra. Muchos padres hablan am- 
pliamente acerca de lo que están haciendo, por qué lo están haciendo, qué 
sienten, etc., mientras que en otras familias esos temas nunca surgen. Obvia- 
mente, las experiencias a las que el niño está expuesto y a las que contribuye 
deben afectar al posterior uso del lenguaje y a su participación en conversacio- 
nes. Un niño al que en casa solamente se le permite «hablar cuando se le habla» 
hará una contribución diferente a la conversación que un niño que ha sido 
animado a hablar a cada oportunidad. 

Existen tremendas diferencias en las actitudes de los padres hacia la partici- 
pación de los niños en las conversaciones con los adultos. Algunos padres ani- 
man a sus hijos a hablar con los amigos adultos mientras que otros esperan 
que los niños les dejen solos cuando tienen visita de amigos adultos. De forma 
clara, estas importantes diferencias afectarán al número y a la calidad de las 
interacciones conversacionales a las que los niños están expuestos y en las que 
tienen oportunidad de participar. Estas diferencias en la experiencia temprana 
con el lenguaje influirán en las conversaciones en la escuela. No obstante, Wells 
argumentó que todos los niños participan en casa en conversaciones que son 
significativas en el contexto de información implícita o explícitamente compar- 
tida. Es decir, padres e hijos hablan sobre conocimiento compartido en conver- 


saciones que son en general simétricas, cada participante hace una colaboración. 


Por consiguiente, la experiencia lingiiística de los niños en casa es para la 
gran mayoría de ellos rica y variada, 


pero pueden aparecer problemas en la 
escuela porque, como dijo Wells «los usos que habitualmente hacen del lenguaje 
pueden ser diferentes de aquellos que son más valorados en la escuela» (WELLS, 
1983, p. 134, la itálica es nuestra). El subrayó la idea de que las diferencias 
de lenguaje no deben ser equiparadas a inferioridad o superioridad lingijística. 
No obstante, las diferencias en el uso del lenguaje conducirán a problemas en 
la escuela si se juzga que los niños tienen un retraso cuando no dominan el 
lenguaje que los maestros esperan de un niño de cinco años. 
Wells sostuvo que muchos de los problemas de comunicación entre maestros 
y niños no se observan en casa (incluso cuando la estructura de la conversación 
puede ser idéntica), de modo que sería inexacto etiquetar al niño de carente 
de habilidades lingúísticas. En cambio, el niño no sabe cómo desplegar adecua- 
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damente sus capacidades en la escuela a causa de una falta de habilidad para 
afrontar las demandas conversacionales del aula. Los tipos de conversación que 
se esperan en la escuela pueden no encontrarse ampliamente en casa. Los maes- 
tros, sin embargo, pueden ver una falta de habilidad para comunicarse a su 
nivel como una deficiencia lingúiística inherente a] niño, en lugar de como un 
problema que tiene que ver con la conversación en el aula. 

El propósito del habla en la escuela es normalmente instruccional, pero Wells 
consideró que debe ser ampliado para permitir que el niño se convierta en 
un participante más igual en las conversaciones. Esto puede hacerse animando 
a las contribuciones espontáneas de los niños y recogiendo las preguntas inicia- 
das por ellos, de la misma manera en que acontecen las conversaciones en casa. 
Wells enfatizó la pertinencia del habla, algo que se consigue a través de la nego- 
ciación de los dos participantes en la conversación. 

Al resumir las investigaciones sobre las diferencias entre el habla en casa 
y en las diferentes instituciones educativas, es positivo señalar las diferencias 
que los niños deben afrontar entre su casa y la escuela. Los objetivos educativos 
del sistema escolar requieren que los maestros enseñen a los niños, y para lograr 
esta meta didáctica, los maestros frecuentemente adoptan estilos conversaciona- 
les que son diferentes de los que normalmente se encuentran en casa. Áctual- 
mente existe para muchos un paso intermedio entre su hogar y la escuela: jardín 
de infancia o preescolar. No obstante, existen diferencias sustanciales entre 
el aula de la escuela primaria y el preescolar que pueden influir en el habla 
en esos lugares (PrATT, 1985). En lugar de centrarse en el adulto con intencio- 
nes pedagógicas, el preescolar tiende a centrarse en el niño, con un énfasis 
en la espontaneidad y en el juego. Frecuentemente hay más adultos para aten- 
der a los niños en el preescolar o en el jardín de infancia, lo que ofrece la 
oportunidad de pasar más tiempo con cada niño. Tizard y Hughes sostuvieron 
que los jardines de infancia (como los grupos de juego, como Woop, McMAHON 
y CRANSTON, 1980, mostraron) quizá no sean tan ventajosos educativamente 
como los políticos y los educadores nos hicieron creer. Una importante manera 
de superar algunas de las dificultades que los niños tienen al entrar en la escuela 
(desde casa o desde el preescolar) es fomentar las habilidades comunicativas, 
especialmente en el nivel preescolar. El maestro de preescolar puede actuar 
como una especie de puente entre los tipos de conversación que se mantienen 
en casa y los que se encuentran en el aula escolar, más formal. 

No obstante, si bien existen diferentes aproximaciones educativas en prees- 
colar en comparación con la escuela, parece que hay pocas diferencias entre 
ambos en cuanto al tipo de conversación. En ambos hay un número de adultos 
mucho menor que el de niño y estos adultos perciben su rol como aaa 
Mientras que en el preescolar y en el jardín de infancia pueden darse m 
oportunidades para que los niños se comuniquen e inicien las conversaciones, 
las oportunidades disminuyen en el aula primaria. Vamos ahora a examinar 


La comunicación temprana | 133 


los tipos de habla y comunicación con que los niños normalmente se encuentran 
en los primeros años en la escolaridad primaria, 


El lenguaje en el aula de la escuela primaria 


Al observar el lenguaje en el aula algunos investigadores han examinado 


qué clase de problemas de lenguaje tienen los niños que pudieran causarles 
dificultades en el aprendizaje escolar. Otros investigadores han estudiado los 
procesos de comunicación entre maestros y niños tal y como se dan espontánea- 
mente en el aula. Vamos a examinar las investigaciones en estas áreas en rela- 
ción con el desarrollo del lenguaje hablado en el niño. 

La comprensión del desarrollo del lenguaje hablado en el niño ofrece obvios 
beneficios a los maestros, especialmente si consideramos las diferentes deman- 
das que hace la escuela a los niños. Como se señaló anteriormente, existen 
diferentes expectativas y ciertos mitos en torno a la escuela. Popularmente, 
con frecuencia se cree que la escuela existe para que los niños aprendan, en 
particular para inculcar la lectura, la escritura y las habilidades aritméticas. No 
obstante, es importante, especialmente para los maestros, recordar que el len- 
guaje del niño al empezar a ir a la escuela no está todavía desarrollado por 
completo. A pesar de las diferencias en la ayuda y el apoyo que se ofrece en 
casa a las actividades de lenguaje hablado y escrito, el lenguaje hablado todavía 
no es un sistema totalmente dominado cuando los niños comienzan la escolari- 
dad. Los niños pueden emitir producciones imperfectas, las oraciones pueden 
ser agramaticales o estructuralmente incorrectas, o sus significados oscuros. Todo 
el lenguaje del niño debe ser escuchado por el maestro y comprendido cuando 
sea posible. Sin embargo, es igualmente importante el hecho de que el niño 
puede tener dificultades para entender al maestro. Los maestros como usuarios 
adultos del lenguaje (y normalmente su lengua natal) hablan como adultos y 
pueden olvidar que los niños de cinco años no tienen el mismo nivel de com- 
prensión que ellos. 

Los maestros no deben usar frases recargadas, pues los e no entenderán 
lo que se les dice. Los niños pequeños no pueden seguir frases extensas que 
pl patrones que no les sean familiares. Los maestros deben también 
evitar el uso del lenguaje ambiguo. Deben ser siempre lo más claros y concisos 
que sea posible, por ejemplo, la frase «Es la hora de matemáticas, por me 
sacad el libro y el lápiz y abrid el libro en la página cuatro» es larga y Sere - 
mente ambigua para un niño de cinco años, que puede no haber Pa ido 
el nexo entre las matemáticas como una materia, la necesidad de un líbro con- 

ápi izar el trabajo en el libro. Sería mucho mejor 
creto y el uso del lápiz para realizar j DR 
só de matemáticas ahora. Por favor, 
que el maestro dijese «Vamos a hacer algo de jas. También 
ibro de trabajo de matemáticas. Es el verde con letras rojas. Tam 
sacad el libro y y o a rar dela 
necesitaréis un lápiz. Por favor, sacad uno. Vamos a 
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página cuatro», mostrando a la vez el libro de trabajo y abriéndolo E pena 
apropiada. Aunque decirlo puede tomar más tiempo, el lenguaje utilizado es 
mucho más simple y claro y está bien apoyado por el ¡EOnECNO: 

El lenguaje figurado, que es sorprendentemente común en el habla de los 
profesores en el aula, también debe ser evitado. Por ejemplo, uno de nosotros 
estaba observando una clase de niños de seis años mientras se les daba una 
«clase de escritura». El maestro estaba demostrando como formar la letra «p». 
Dijo a los niños, «Ahora quiero que todo el mundo se asegure de que sus ojos 
están sobre la punta de esta tiza». No se sabe cómo lo conseguían. Otra frase 
común es «Pull your socks up».* ¿Cómo ayuda esto a mantener el pupitre orde- 
nado o a evitar llegar tarde otra vez? 

El vocabulario de la enseñanza y el aprendizaje tiende a ser técnico y por 
tanto difícil de entender para los niños. El problema de las palabras no-familia- 
res en la enseñanza y el aprendizaje continúa durante toda la educación, ya 
que las materias se hacen más especializadas. Los maestros deben tener en cuen- 
ta que muchos términos de «jerga» pueden necesitar una explicación, a veces 
de forma repetida. Para el niño, la terminología utilizada en la enseñanza de 
las matemáticas requiere una explicación cuidadosa y esmerada. Algunos térmi- 
nos como «adición» y «sustracción» pueden ser nuevos, mientras que otros se- 
rán palabras familiares que toman diferentes significados, como «número gran- 
de» y «número pequeño» (DurkIN, CROWTHER y SHIRE, 1986). Incluso el 
vocabulario común como «recreo» o «pausa» puede no ser comprendido hasta 
que el maestro explica el significado. 

Los estudios del lenguaje en el aula frecuentemente suponen que las malas 
interpretaciones que aparecen se deben a la inadecuación de las habilidades 
lingiísticas del niño. Como hemos dicho, las malas interpretaciones pueden sur- 
gir porque el maestro no ha tenido en cuenta el lenguaje limitado, pero todavía 
en desarrollo, del niño. La incapacidad para responder a las preguntas del profe- 
sor normalmente es considerada de alguna manera como fracaso del niño. Se 
entiende que el niño tiene poco dominio, que no ha atendido al profesor, que 
no está motivado o que tiene habilidades lingiiísticas pobres. Ha habido muchos 
estudios dirigidos a examinar precisamente dónde pueden residir los problemas, 
considerando tanto el habla del maestro como la del niño en el aula. Uno de 
los principales problemas es el hecho de que el habla en el aula frecuentemente 
no está relacionada con el habla «normal». El habla en el aula puede estar 
separada de un contexto que permita a los niños interpretar el lenguaje. En 

las aulas, se espera que los maestros se coloquen frente a la clase e impartan 
conocimientos a los niños por medio del habla. Esto no ofrece al niño que 
aprende un lugar como participante activo en el proceso de la enseñanza. 

Un método omnipresente que los maestros utilizan para evaluar el conoci- 


* Nota del traductor. «Pull your socks up» es una expresión inglesa para ordenar a alguien 
que se esfuerce en ponerse recto. La traducción sería algo así como «No mováis los calcetines». 
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hace las preguntas principalmente. Los maestros 
guntas para las cuales pueden haber varias respues- 


a del niño es determinar qué respuesta quiere en 
realidad el profesor. 


PrATT (1985) ofreció un ejemplo de cómo un niño es capaz de determinar 
la respuesta requerida por el profesor cuando pregunta «¿Qué día es hoy?» Hay 
varias respuestas a esta pregunta que pueden ser correctas (por ejemplo, «Mar- 
tes», «El cumpleaños de Susana» o «Martes de carnaval»). No obstante, cuál 
de estas respuestas correctas es apropiada depende mucho del Juicio que hace 
el niño sobre qué respuesta está buscando realmente el pro 


fesor. Para hacer 
esto el niño debe intentar tener en cuenta la intención del profesor al formular 
la pregunta, Esto puede hacerse 


evaluando el contexto en que es formulada. 
Así, por ejemplo, sí el maestro estuviese frente a un cuadro utilizado para indi- 


car el día, la fecha y el tiempo, entonces la respuesta apropiada sería con mayor 
probabilidad «Martes», si el maestro estuviese cerca de un cuadro utilizado 
para señalar el cumpleaños de los niños de la clase, entonces la respuesta «El 
cumpleaños de Susana» sería apropiada. Finalmente, «Martes de Carnaval» se- 
ría adecuada si el maestro estuviese situado en su pupitre con una taza de 
harina, algunos huevos y leche, ¡preparado para hacer tortitas! Los niños han 
de aprender las pistas contextuales usadas por el maestro para descubrir lo que 
quiere decir. Deben tratar de determinar lo que el maestro quiero decir para 
dar una respuesta adecuada y algunos se vuelven expertos en hacerlo. Otros 
niños, sin embargo, tienen más dificultad para responder adecuadamente a las 
preguntas de los profesores. 

Se considera que la enseñanza eficaz requiere inculcar conocimiento al niño, 
por tanto no hay cabida para la negociación de la comprensión compartida, 
Permitir al niño tomar un papel más activo en la comunicación en el aula (y 
por consiguiente en el proceso de aprendizaje) puede ser visto como una amena- 
za porque el uso de preguntas da a los profesores un control considerable. La 
enseñanza debe permitir que los significados compartidos se establezcan, comuni- 
quen y evalúen. Los maestros deben esforzarse en hacer esto lo más fácil posi- 
ble para el niño y evitar crear dificultades. La enseñanza puede crear barreras 
para el aprendizaje eficaz si se asume que la causa de todas las dificultades 
es el niño, que es lento, tonto, que no habla inglés fluidamente o que no escu- 
cha, Los maestros deben tener en cuenta el hecho de que algunos niños pueden 
vivir dificultades con el lenguaje en el aula sin que sea por culpa suya. Fri 
niños pueden simplemente no haber aprendido o dominado el LA y cómo 
se usa, Las habilidades lingúfsticas del niño se continúan desarrollando durante 
los años de escolaridad y es prudente estar atento a este hecho. 
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La comprensión de los procesos de comunicación 


Hemos considerado tanto el conocimiento (acerca del lenguaje) como el apren- 
dizaje (cómo hablar) como procesos psicológicos de origen social. Vamos ahora 
a examinar cómo los niños comienzan a comprender los procesos de comunica- 
ción. Como hemos mencionado, especialmente en el aula, la comunicación pue- 
de no ser siempre directa. La fuente del problema en la comunicación puede 
no ser siempre el niño, aunque hay evidencias de que los niños todavía tienen 
mucho que aprender acerca de los procesos de comunicación. Esto tiene impli- 
caciones no solamente para el habla en el aula, sino también para las conversa- 
ciones cotidianas y para las interacciones que los niños tienen con otras personas. 


El fracaso comunicativo 


¿Qué ocurre cuando fracasa la comunicación? O más concretamente, ¿por 
qué fracasa la comunicación y qué puede hacerse para repararla? La respuesta 
a estas preguntas depende en parte de a quién se considera responsable de 
la ruptura. ¿Es el hablante por haber fracasado en la comunicación de informa- 
ción no ambigua, información que es inadecuada, insuficiente o simplemente 
confusa? ¿O es el oyente por haber malinterpretado al hablante, quizás por 
no haber estado atento? A quién se considera responsable de la ruptura comuni- 
cativa parece estar relacionado con la edad. Además, se deriva que quien «pro- 
voca» el fracaso debe ser también responsable de corregir el «error». 

ROBINSON y ROBINSON (por ejemplo, 1977, 1978, 1981) hallaron que en ge- 
neral los niños de menos de seis años tendían a acusar al oyente de los fracasos 
comunicativos, mientras que después de los seis años culpaban al hablante Ro- 
binson y Robinson argumentaron que los niños pequeños son incapaces de darse 
cuenta de que los mensajes pueden ser ambiguos o incompletos. Utilizaron ta- 
reas de comunicación en las que dos participantes (por ejemplo un adulto y 
un niño o dos niños), cada uno de ellos con idénticos materiales experimentales, 
estaban separados por un espejo opaco. Los materiales eran grupos de seis tarje- 
tas en las que habían dibujos que variaban sistemáticamente. Por ejemplo, los 
dibujos podían ser de caras contentas o tristes, algunas con sombrero rojo, algu- 
nas con sombrero verde y otras sin sombrero. 

El objetivo de la tarea es, para los dos participantes, el hablante y el oyente, 
seleccionar las mismas tarjetas de sus grupos. El hablante comienza seleccionan- 
do una tarjeta, que describe verbalmente al oyente. Se espera entonces que 
el oyente seleccione la tarjeta de su grupo que tiene el mismo dibujo. Si los 
participantes seleccionan tarjetas diferentes se produce un desajuste porque la 
comunicación ha fracasado. Se puede preguntar a continuación a los participan- 
tes sobre la(s) razón(es) de su fracaso. 


Se han investigado distintas manipulaciones experimentales, incluyendo el 
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Figura 3. Ejemplos de dibujos utilizados en las tareas de comunicación. 
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envío de mensajes ambiguos por parte del hablante. Los mensajes ambiguos 
no especifican de forma precisa la intención referencial del hablante, dificultan- 
do bastante el trabajo del oyente, al poder cumplir varios ítems los criterios 
descritos. Por ejemplo, el hablante puede decir «el hombre triste que lleva un 
sombrero», cuando hay dos tarjetas que se ajustan a esta descripción, un hom- 
bre triste que lleva un sombrero rojo y un hombre triste que lleva un sombrero 
verde. Es interesante que los niños pequeños, como oyentes, tienden a no cues- 
tionar el contenido de esos mensajes ambiguos y a seleccionar simplemente una 
de las tarjetas. Si esto resulta en un desajuste, pueden culparse ellos mismos 
por no haber oído el mensaje correctamente. 

Estos jóvenes oyentes tienden a creer que si «piensan más» entonces todo 
estará claro (ROBINSON y ROBINSON, 1982). Tanto los jóvenes oyentes como 
los hablantes pensaron que los oyentes habían dado suficiente información para 
formar una pareja incluso cuando se encontraban con un desajuste obvio. Esta 
tendencia a culpar al oyente es muy fiable y fuerte a lo largo de las diferentes 
manipulaciones experimentales. Los niños culparán al oyente independientemente 
de que sean ellos, otro niño, un adulto o incluso el Pato Donald. Los oyentes 
más mayores (de alrededor de ocho años de edad), por el contrario, cuestiona- 
ban los mensajes que contenían información ambigua, de modo que no eran 
capaces de elegir una tarjeta para llevar a cabo la tarea de apareamiento. Pre- 
guntaban al hablante y en algunas ocasiones socilicitaban desambiguación (PRATT 

NesDaLe, 1984). dd e 
y Los a que han utilizado la tarea de comunicación han definido 
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los mensajes ambiguos como aquellos que pueden referirse a más de una tarjeta, 
Robinson y WurrraKér (1987) argumentaron que los niños de menos de seis 
años parecían interpretar la ambigúedad como sobreínclusiva. Es deci, actúan 
como si la ambigúedad permitiese asociar al enunciado un mayor número de 
tarjetas. Así pues, aunque el mensaje describe de hecho el referente propuesto, 
para los niños pequeños también describe adecuadamente otros varios. De acuerdo 
con Robinson y Whittaker, los niños pequeños no consideran ambiguos los 
enunciados que se refieren a más de un referente potencial, No obstante, aun- 
que se asume que los niños pequeños actúan como si la ambigijedad no existie- 
se, no puede concluirse que no se den cuenta de ella. Parece más apropiado 
proponer que los niños en realidad pueden darse cuenta de que la descripción 
puede aplicarse a más de una tarjeta, pero de todos modos seleccionan Una. 
Los adultos no seleccionarían una tarjeta en respuesta a un mensaje ambiguo; 
en lugar de eso solicitarían más información. Como PRATT (1984) ha señalado, 
esto representa una diferencia en la estrategia de comunicación. Los adultos 
utilizan una estrategia verbal, buscando la clarificación a través de las pregun- 
tas, mientras que los niños pequeños emplean una estrategia no verbal, seleccio- 


nando una tarjeta y eligiendo otra si es incorrecta. Esto se discute posterior- 
mente en este capítulo. 


La comunicación y la distinción decir/significar 


Es importante apreciar que la misión y la recepción de mensajes tanto ambi- 
guos como no ambiguos puede ser un problema para los niños más pequeños, 
un problema que tiene importancia para el estudio de la alfabetización. La in- 
vestigación de la comunicación se relaciona explícitamente con el trabajo de 
Olson y sus colegas sobre la distinción decir/significar (ver capítulo 5). TORRAN- 
CE y OLSON (1987) pusieron a prueba la habilidad de diferenciar el significado 
literal de una frase de su intención de significado en niños desde la edad de 
jardín de infancia hasta los ocho años. Examinaron esa habilidad probando 
la comprensión por parte de los niños de mensajes ambiguos. Se utilizaron his- 
torias cortas que involucraban un hablante (Lucy) y un oyente (Linus) y la 
tarea del niño era evaluar si Linus había actuado de acuerdo con lo que Lucy 
había querido decir. Por ejemplo, Lucy pidió «zapatos rojos», queriendo decir 
«zapatos rojos nuevos» (como opuesto a «zapatos rojos viejos»). Entonces Linus 
buscó los «zapatos rojos erróneos». Como el mensaje era ambiguo y Lucy no 
especificó que zapatos quería, Linus actuó como ella dijo y no como quiso decir. 

Al preguntar a los niños acerca de cómo sabría Linus qué zapatos traer, 
decían que Linus no hizo lo que dijo Lucy porque no trajo los zapatos que 
ella quería. Ignoraban el hecho de que los Zapatos presentados en realidad enca- 
jaban en la descripción dada. Los niños de ocho años y los más mayores admi- 
tían que Linus actuó como dijo Lucy, pero no como ella quería decir. A partir 
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de esta y otras investigaciones relacionadas (por ejemplo, ROBINSON, GOELMAN 
y OLson, 1983; BonrratiBus, 1988), se hace evidente que los niños pequeños 
tienen dificultades con el lenguaje cuando el significado proyectado no se repre- 
senta de forma totalmente clara. Dado que los niños no comprenden la distín- 
ción entre decir y significar, cuando se encuentran con una frase ambigua no 
se dan cuenta de que el significado que han extraído de lo dicho puede ser 
diferente al significado proyectado por el hablante. 


La negociación del significado 


Los niños también han de aprender las estrategias que pueden ser usadas 
cuando se produce una mala interpretación y cómo negociar el significado con- 
versacional. Deben aprender la secuencia de una conversación y cómo mantener 
una conversación con significado. WeLLs (1981, 1985a) describió cómo un adulto 
y un niño pueden llegar a conseguir una comunicación con éxito basada en 
la negociación de significado compartido. El significado compartido no sola- 
mente procede de la forma del lenguaje utilizado, sino también de sus funciones 
y de los contextos en que es usado. 

Las tareas de apareamiento descritas anteriormente pueden infravalorar las 
habilidades del niño porque solamente permiten un ciclo de conversación. PRATT 
(1984) exploró la negociación de significado utilizando la tarea de apareamien- 
to. En lugar de interrumpir inmediatamente la secuencia de comunicación des- 
pués de que el oyente haya seleccionado una tarjeta, se permitirá continuar 
hasta que se encuentra la tarjeta del par. En esta situación, cuando el niño 
sea oyente y reciba un mensaje ambiguo seleccionará una tarjeta que se ajuste 
a la descripción y la levantará para ver si es la correcta. Si el hablante señala 
entonces que es la tarjeta incorrecta, el oyente procederá a coger otra que tam- 
bién cumpla la distinción y esperará feedback acerca de su elección. Esta suce- 
sión de ciclos continúa hasta que el oyente encuentra la tarjeta correcta. Los 
adultos, en una situación similar en la que han detectado un mensaje ambiguo, 
intentarán esclarecerlo utilizando una estrategia verbal y solicitando una clarifi- 
cación; por ejemplo, «¿Es el rojo o el verde?» Los niños, sin embargo, utilizan 
una estrategia diferente y negocian el significado durante varios ciclos. 

Pratt también examinó las reacciones de los niños como hablantes cuando 
sus mensajes eran mal escuchados o ambiguos. Encontró que si el oyente levan- 
ta la tarjeta incorrecta, los niños de cuatro años de edad como hablantes corre- 
girán su mensaje de formas convencionales. De modo que si la tarjeta seleccio- 
nada por el hablante es de una «oveja» y la elegida por el oyente es de una 
«abeja», entonces el hablante repetirá el mensaje con énfasis, «No, oveja». Si 
la tarjeta seleccionada por el oyente después del mensaje del hablante «oveja» 
es de una oveja (negra) y eso es un error, entonces el hablante ofrecerá una 
vez más la información relevante para el esclarecimiento: «No, es una blanca» 
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o «Una oveja blanca». Así pues, si se les da la oportunidad, e niños pequeños 
son capaces de negociar el significado compartido en una tarea po 

Por consiguiente, los niños pueden utilizar estrategias progresivamente m 
sofisticadas para negociar y colaborar con los adultos. Tanto los adultos como 
los niños deben utilizar estas estrategias, las cuales deben ser ajustadas aun 
nivel apropiado, de acuerdo a la edad del niño, su madurez lingúíística, la ade- 
cuación, al contexto, el nivel correcto de cortesía, o una combinación de todos 
los aspectos de la situación social. Los niños además deben aprender a ser tanto 
hablantes como oyentes. 

La sic en el hogar normalmente está ubicada en el aquí y ahora, 
tanto en términos de tiempo como de espacio y esto hace la negociación mucho 
más fácil. Las conversaciones no están necesariamente dirigidas por el adulto 
presente. Las madres permiten a sus niños iniciar conversaciones y entonces, 
normalmente, pueden señalar rápidamente en el contexto correcto. De no ser 
así, son capaces de formular preguntas apropiadas para extraer información adi- 
cional de parte del niño. El significado es negociado a través de la base común 
compartida en el hogar; actividades compartidas, personas, parientes y animales 
conocidos por la familia, etc., junto con la mayor iniciativa permitida al niño. 


Los usos de formas diferentes de lenguaje en contextos distintos 


Una forma de estudiar el uso de formas de lenguaje diferentes por parte 
de los niños ha sido examinar cómo los niños aprenden a utilizar los requeri- 
mientos indirectos. Cuando los adultos hacer requerimientos a otra persona 
tienden a hacerlo indirectamente. Esto es así porque se considera más cortés 
ser indirecto que directo (CLARK y SCHUNK, 1980). Por ejemplo, se considera 
más cortés pedir a alguien «¿Te importaría pasarme la sal, por favor?» que 
decir «Pasa la sal». El primer requerimiento es indirecto, el último directo. 
La estructura del requerimiento es diferente en cada caso. Existen varias for- 
mas de requerimiento indirecto y el niño debe aprender las convenciones acerca 
de cuándo y con quién es apropiado emplear estas diferentes formas. 

Lingúísticamente hay varios mecanismos que señalan cortesía, como el uso 
de la pregunta, el uso de las formas verbales «querría» y «podría» y la adición 
de «por favor». No obstante, hay también convenciones sociales que gobiernan 
el uso de requerimientos indirectos. Al hacer un requerimiento, el que requiere 
está pidiendo algo a otra persona, alguna acción o alguna información. Esto 
conlleva que el requerido responda y ofrezca la información necesaria o actúe 
en consonancia. Por ejemplo, el que formula el requerimiento podría decir «Dime 
la hora», en respuesta a lo cual el requerido podría rehusar («No») u ofrecer 
información («Las tres en punto»). No obstante, el que hace el requerimiento 
dirá más probablemente «¿Te importaría decirme la hora?». De nuevo el reque- 
rido podría rehusar (en este caso, «Sí»), aunque esto es improbable. Más proba- 
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blemente respondería «En absoluto. Son las tres en punto». El que hace el 
requerimiento lo ha enmarcado de tal manera que maximiza la probabilidad 
de recibir información. También permite al requerido mantener el tipo si no 
responde. 

Al decidir qué forma indirecta es apropiada, el que formula el requerimiento 
ha de tomar en consideración varios aspectos sociales. Estos incluyen el contex- 
to del requerimiento (situaciones sociales formales versus informales) y el esta- 
tus del requerido (¿el requerimiento se hace a alguien de estatus superior o 
inferior, conocido o desconocido). 

Tanto la comprensión como el uso de las diferentes formas de requerimiento 
indirecto se han estudiado en niños de diferentes edades (BATES, 1976; WiLkIN- 
SON, WILKINSON, SPINELLI y CHIANG, 1984; Axia y BARONI, 1985; BARONI y 
Axia, 1989; Axia, MCGURK y GLACHAN, en preparación; PRATT, GARTON y 
Prarr, en preparación). Estos estudios muestran que los niños pueden manipu- 
lar la cortesía ya a los cuatro años de edad, inicialmente con el mecanismo 
«por favor» y después cambiando la forma de la frase. No obstante,. no es 
hasta que son bastante más mayores cuando pueden utilizar y comprender for- 
mas de cortesía de manera apropiada en términos de convenciones sociales. 
Los niños más mayores pueden utilizar un mayor abanico de requerimientos 
indirectos, probablemente debido a sus crecientes capacidades con el lenguaje 
hablado y a su conciencia de la necesidad de tomar en consideración a la otra 
persona al conversar (y el hacer requerimientos). 

Axia y BARONI (1985) estudiaron algunos de los factores sociales, incluyen- 
do el estatus de los participantes, que influyen en el grado de cortesía de los 
requerimientos. Encontraron que los niños de todas las edades utilizaban más 
formas corteses con los adultos de estatus superior, particularmente si el adulto 
no actuó en el requerimiento inicialmente (si no «oyó» o lo «ignoró»). El «coste» 
en términos del estatus relativo del hablante y del oyente y de la reacción 
del requerido al requerimiento influyó en el nivel de cortesía de este último, 
especialmente para los niños de nueve años. Los niños de cinco años parecían 
menos conscientes de las convenciones lingiísticas y sociales que gobernaban 
el uso de las formas de cortesía, aunque eran capaces de utilizar las formas 
adecuadamente en las tareas experimentales. 

BARONI y Axia (1989) estudiaron la atribución de las formas de requeri- 
miento (corteses y no-corteses) de acuerdo con el grado de familiaridad de los 
participantes en la interacción. Además de examinar la comprensión por parte 
de los niños de diferentes formas de requerimiento, les pidieron que dijeran 
explícitamente la regla que estaban empleando para hacer la atribución. 

Es decir, si los niños atribuían correctamente la forma lingiística, se les 
pedía que explicasen por qué. Se pidió a niños de cinco y de siete años de 
edad que atribuyesen varios requirimientos corteses y no-corteses a niños que 
participaban en guiones, Los guiones incluían participantes que variaban en 
su grado de familiaridad, y se empleaban tres niños (hermano-hermano-otro 
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niño) o dos niños y un adulto hembra (madre-hijo-otro niño). En el primer 
guión, los dos hermanos se consideraron más familiarizados el uno con el otro 
que cada uno en relación al tercer niño y en el último guión, el hijo estaba 
más familiarizado con su madre que el otro niño, pero la madre era de estatus 
superior a cada uno de ellos. Las formas de requerimiento que debían ser atri- 
buidas variaban en sus niveles de cortesía, por medio de la inclusión de «por 
favor», el uso de las interrogativas y el uso de la forma verbal «querrfas». 

Baroni y Axía encontraron que los niños más mayores eran más capaces 
de atribuir las formas de requerimiento correctamente que los niños más peque- 
ños, atribuyendo los requerimientos corteses a los hablantes menos familiares 
y los no-corteses a los hablantes más familiares. Al explicar sus atribuciones, 
los niños de cinco años parecían no ser conscientes de ninguna regla lingiiística 
que pudiera haber guiado su correcta atribución, mientras que los niños de 
siete años mostraron inicios de conciencia de la regla lingúística que gobernaba 
la selección de las formas corteses. Así, por ejemplo, después de atribuir correc- 
tamente un requerimiento cortés a un hablante no familiar, un niño podría 
decir, «porque dijo ““por favor””», mostrando conciencia del marcador lingúísti- 
co. Una explicación más sofisticada implicaría conciencia tanto de la estructura 
lingúiística como de la convención social concerniente a la familiaridad entre, 
por ejemplo, una madre y su hijo, remarcando que «Mami, me darías...» es 
más cortés que «Mami, quiero...». 

WILKINSON y otros (1984) estudiaron diferentes tipos de requerimiento he- 
chos por niños en el aula. Distinguiendo entre requerimientos directos e indi- 
rectos de acción versus requerimientos de información, examinaron la compren- 
sión y la producción de requerimiento en niños de seis, siete y ocho años. 
Encontraron que con el aumento de la edad los niños utilizaban más formas 
indirectas de requerimiento para la información académica (por favor, ¿puedes 
ayudarme a hacer esta suma?) y eran más conscientes de que una pregunta 
era más apropiada para un requerimiento. Los niños más pequeños usaban prin- 
cipalmente «por favor» para indicar cortesía, especialmente al hacer requeri- 
mientos de acción. Es decir, entre las edades de seis y ocho años, los niños 
se hacían más conscientes de la necesidad de la forma indirecta en los requeri- 
mientos y eran capaces de distinguir entre requerimientos de información y 
de acción. WILKINSON y otros (1984) relacionaron las diferencias de edad con 
un patrón de incremento del conocimiento acerca de los usos del lenguaje, cono- 
cimiento disponible al principio de la escolaridad que es «refinado y elaborado» 
(pág. 2.140) durante los primeros años escolares. 


El uso del lenguaje en la solución de problemas sociales 


Una importante área donde se han estudiado los procesos de comunicación 
ha sido el uso del lenguaje por parte del niño durante las tareas de solución 
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de problemas. Las investigaciones han atendido a las estrategias de comunica- 
ción durante la solución de problemas (por ejemplo, CooPER, AYERS-LÓPEZ y 
Marquis, 1982). En la última área de investigación, el interés se ha centrado 
en el lenguaje utilizado durante la resolución de conflictos en la solución de 
problemas (EISENBERG y GARVEY, 1981; Linbow, WILKINSON y PETERSON, 1985; 
GARTON y RENSHAWw, 1988). Especialmente, los investigadores han tratado de 
examinar la relación entre la comunicación de los niños y el progreso subsi- 
guiente en el problema. Se ha dicho que el lenguaje utilizado en la solución 
de problemas sociales influye en la solución de la tarea. Estas investigaciones 
se apoyan fuertemente en la teoría de Vygotsky (ver capítulo 3). 

GARTON y RENSHAW (1988) pidieron a niños de siete y nueve años de edad 
que trabajaran juntos en pareja para resolver el problema dirigido a un objetivo 
utilizando bloques lógicos. Los niños colaboraron en distintos grados, y sobre 
la base de sus interacciones iniciales fueron clasificados como unidos o desuni- 
dos. Las díadas unidas o colaborativas eran parejas que negociaban rápidamente 
una mutua interpretación aceptable de la tarea, facilitando la solución del pro- 
blema. Los niños mostraban evidencias de planificar y de controlar el comporta- 
miento del otro. Las díadas desunidas o no-colaborativas fracasaron en el logro 
de una interpretación común, lo que acarreó posteriores dificultades en la solu- 
ción de la tarea. 

Se predijo que la aparición y resolución de desacuerdos durante la solución 
de problemas conjuntos sería un importante indicador del grado de colabora- 
ción. Como se hipotetizó, las parejas desunidas, que eran incapaces de colaborar 
(es decir, de trabajar juntos para su mutuo beneficio y resolver el problema) 
estaban más frecuentemente en desacuerdo y les llevaba más tiempo llegar al 
subsiguiente consenso. Los desacuerdos se describieron en términos de su ante- 
cedente, oposición y resolución. Dado que la colaboración es un continuum, la 
única diferencia entre parejas de niños unidas y desunidas estaba en la naturale- 
za de la oposición en el desacuerdo. Las parejas desunidas discutían con mayor 
probabilidad el evento antecedente («No puedes poner éste allí»), mientras que 
para las parejas unidas la oposición era con mayor probabilidad negación del 
antecedente («No, no el azul») o el requerimiento de una moratoria diciendo 
«¡Eh, esperal». 

A pesar de la falta de diferencias entre los tipos diádicos, Garton y Rens- 
haw encontraron diferencias evolutivas en el lenguaje utilizado en los desacuer- 
dos. Los niños mayores eran más expertos en el manejo de las interacciones 
sociales y utilizaban diferentes formas de resolver los desacuerdos que los niños 
menores. Los más pequeños tenían más tendencia a aceptar la posición del disi- 
dente, mientras que los mayores requerían un acuerdo más explícito de que 
los dos participantes aceptaban la resolución. Los niños de nueve años o 
confirmación de su opinión por parte del otro participante («Sí, está seri 'o- 
ra») y la interacción solamente continuaba una vez resuelto el dog o ee 
satisfacción por “ambas partes. Al igual que en las investigaciones de acecuec! 
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del mensaje, los niños mayores de este estudio eran más capaces de ponerse 
de acuerdo y de comunicarse con sus oyentes en la conversación. 

Finalmente, Garton y Renshaw pensaron que el contexto social creado en 
la tarea de solución de problemas forzaba a los niños a comunicar, a hablar 
acerca de lo que estaban haciendo. Al hacerlo, sus soluciones implícitas al pro- 
blema se hicieron explícitas. Esto hizo posible establecer estrategias y solucio- 
nes para el debate y el desacuerdo, permitiendo el uso y control de las estrate- 
gias de forma significativa. El aspecto importante es la comunicación social 
y cómo ésta afecta e influencia el desarrollo cognitivo. 


7 LA REFLEXION SOBRE EL LENGUAJE 


En este libro nos ocupamos de varios aspectos del desarrollo del lenguaje 
hablado y escrito. De manera que este libro, y muchos otros, no existiría si 
no tuviésemos la habilidad de centrar la atención sobre el lenguaje y reflexionar 
sobre su naturaleza, estructura y funciones. Esta capacidad, que juega un im- 
portante papel en el desarrollo de la alfabetización, se conoce generalmente 
como conciencia metalingúística. 

Cuando utilizamos el lenguaje para comunicarnos con los demás rara vez 
tenemos algún motivo para reflexionar deliberadamente sobre su estructura y 
funciones. Con respecto a nuestro procesamiento, el lenguaje es transparente 
en todos los sentidos y usos. Vamos directamente de la idea que queremos 
comunicar a la producción del habla para representar esa idea, sin ningún cono- 
cimiento consciente de la estructura del lenguaje que hemos utilizado. Del mis- 
mo modo, cuando escuchamos habla, extraemos el significado sin dirigir ningu- 
na atención consciente a los sonidos propiamente dichos que “constituyen la 
producción. Aunque los sonidos individuales deben ser procesados en algún 
nivel, no somos conscientes de ellos. De manera que utilizar el lenguaje es 
análogo a «utilizar» un cristal en una ventana para ver el paisaje. Normalmente 
no dirigimos ninguna atención al cristal propiamente dicho. En lugar de eso, 
prestamos atención al paisaje. El cristal sirve al propósito de permitirnos acce- 
der al paisaje. Pero podemos, si queremos, mirar el cristal y realmente podemos 
hacerlo por interés intrínseco o por una razón particular. Las diferencias en 
el grosor del cristal u otras imperfecciones pueden distorsionar la visión y le- 
varnos a centrar la atención directamente sobre él. 

De igual manera, cuando utilizamos el lenguaje, normalmente extraemos el 
significado sín prestar ninguna atención consciente a la estructura del lenguaje 
ní a ninguna de sus partes. De nuevo, si queremos, podemos desplazar nuestra 
atención al mismo lenguaje. CAZDEN (1976) ha descrito esto como hacer «opa- 
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cas» las formas del lenguaje, que son normalmente «transparentes». Podemos 
hacer esto en ocasiones espontáneamente por interés intrínseco o quizás porque 
una producción ha fracasado en transmitir adecuadamente un significado. 

Más importante, sin embargo, es que aquellos que trabajan con el lengua- 
je deben ser capaces de centrar su atención sobre él, Es decir, deben ser cons- 
cientes metalingilísticamente. Por lo tanto, el desarrollo de la conciencia meta- 
lingúística es esencial para que los niños tengan éxito en la escuela, ya que 
la mayor parte del tiempo escolar se dedica a trabajar con el lenguaje, en 
las formas escrita y hablada. Es por esta razón y por los benefícios cogni- 
tivos relacionados (ver PRATT y GRIEVE, 1984) que el desarrollo de la concien- 
cia metalingúística en los niños ha recibido tanta atención en las dos últimas 
décadas. 


El concepto de conciencia metalingúística 


Es necesario considerar qué es la conciencia metalingúística antes de exami- 
nar su desarrollo en el niño. Particularmente, es importante considerar lo que 
está implícito en ser capaz de reflexionar sobre el lenguaje y cómo esta capaci- 
dad puede manifestarse en la práctica. 

Para que se considere que alguna capacidad implica conciencia metalingúiísti- 
ca, es esencial que consista en reflexión en un nivel en el que el individuo 
está centrando su atención explícitamente en el lenguaje. El control del lenguaje 
que se da automáticamente como parte del mecanismo de producción del habla 
no requiere conciencia metalingúística a menos que también implique reflexión 
consciente sobre el lenguaje. 

Además, como ha indicado PERNER (1988), para que una habilidad se consi- 
dere metalingiiística, el sujeto no solamente debe ser capaz de reflexionar sobre 
el lenguaje y centrar su atención sobre él, también debe tener alguna aprecia- 
ción de que es sobre el lenguaje sobre lo que está reflexionando. Perner ilustró 
este punto con un ejemplo que está basado en parte en su propia experiencia. 
Cuando él y un visitante griego salieron una noche, se vieron implicados en 
una discusión sobre el número de letras de la palabra «bar». El visitante creía 
que se deletreaba «mbar». Perner resolvió la discusión señalando un letrero 
sobre la entrada del bar y diciendo «Mira, solamente tiene tres letras». Como 


él señaló, éste es un enunciado metalingiiístico, ya que se refiere a las letras 
como entidades lingiñísticas. 

Esto contrasta con el caso de dos trabajadores no-alfabetizados que están 
instalando un letrero de ese tipo y se les dice que los objetos de plástico que 
han de ser instalados en la pared se llaman letras y que estas letras deben 
ser colocadas en el orden correcto. Si los trabajadores no han comprendido 
que esas letras son representaciones del lenguaje, entonces el comentario «Este 
letrero era fácil de colocar porque solamente tenía tres letras» no constituiría 
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un enunciado metalingúístico. La palabra «letra» se está utilizando para descri- 
bir objetos de plástico en lugar de entidades lingúísticas. 

En consonancia con estas afirmaciones está la postura establecida por BIA- 
LYSTOK y RYAN (1985a, 1985b). De acuerdo con estos autores, la conciencia 
metalingúística implica niveles altos de dos componentes: la capacidad de anali- 
zar el conocimiento lingúístico en categorías y la habilidad para controlar los 
procedimientos atencionales que seleccionan y procesan información lingúfstica 
específica. 

El primero de estos componentes, la capacidad de analizar el conocimiento 
lingiíístico, es responsable de hacer explícitos los aspectos de la estructura del 
lenguaje, como las unidades de habla (por ejemplo, fonemas y sílabas) y las 
construcciones sintácticas. El segundo implica la capacidad de considerar inten- 
cionalmente los aspectos del lenguaje que son relevantes en un contexto particu- 
lar. Este componente permite al sujeto ir más allá del rasgo más relevante del 
lenguaje, es decir, el significado que transmite, y atender a las estructuras sub- 
yacentes (como los sonidos o la gramática del lenguaje). De acuerdo con Bia- 
LYSTOK (1986) podemos encontrar evidencias claras de conciencia metalingúísti- 
ca solamente cuando un sujeto sea capaz de mostrar esas habilidades. 

Vamos ahora a considerar algunas opiniones acerca de cuándo y cómo puede 
desarrollarse la conciencia metalingiística, A raíz de esto consideramos la apli- 
cación de las capacidades metalingiiísticas a cuatro áreas del lenguaje. Como 
hemos comentado en capítulos anteriores, el lenguaje consta de sonidos que 
se combinan para formar palabras, las cuales se combinan para formar oraciones 
que combinadas producen conversaciones y discurso. Consecuentemente, consi- 
derando la aplicación de la conciencia metalingilística, examinamos cada uno 
de estos niveles de lenguaje para determinar la naturaleza de la aplicación de 
las capacidades metalingilísticas. Es decir, consideramos la conciencia fonológi- 
ca, el conocimiento de palabras, la conciencia sintáctica y la pragmática. Al 
considerar estos aspectos del lenguaje se esclarecerá que aunque el conocimiento 
implicado es diferente en cada caso, cada uno de ellos implica un control cre- 
ciente sobre la reflexión acerca del lenguaje. 


El desarrollo de la conciencia metalingúística 


En este apartado examinamos tres explicaciones diferentes del desarrollo 
de la conciencia metalingiiística y después presentamos nuestro propio modelo. 
Las tres explicaciones se diferencian tanto respecto a cuándo se desarrolla la 
conciencia metalingúística en el niño como en relación a las causas de ese desa- 
rrollo. Al presentar estas tres explicaciones diferentes reconocemos la contribu- 
ción a este tema realizada por TuNMER y HERRIMAN (1984) en su análisis con- 
ceptual de la conciencia metalingúística. A 
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La conciencia metalingúística se desarrolla en paralelo con él lenguaje 


Esta explicación es presentada en mayor detalle por CLARK (1978) en un 
examen comprensivo de los diferentes tipos de pruebas de la conciencia meta- 
lingúfstica en los niños. De acuerdo con Clark, la conciencia del lenguaje es 
una parte integral y esencial de la adquisición del lenguaje y se desarrolla al 
mismo tiempo. Ella afirmó que «desde el principio ellos (los niños) parecen 
ser conscientes de la forma y la función (del lenguaje)» (pág. 35), y que «los 
niños empiezan con una versión muy elemental del lenguaje y, para pasar al 
siguiente estadio, deben darse cuenta de que es inadecuada o “errónea”. Por 
tanto deben devenir conscientes de cuándo fracasa el lenguaje» (pág. 36). 

Para apoyar su idea de que la conciencia del lenguaje se manifiesta desde 
una edad temprana, Clark revisó diversos tipos de pruebas diferentes. Estas 
incluían reparaciones del habla, juegos lingúísticos (como rimas, juegos de pala- 
bras y adivinanzas) y juicios explícitos sobre la adecuación de formas lingúfsti- 
cas concretas en diferentes contextos. De particular interés es la prueba que 
la autora mencionó ofrecida por las reparaciones del habla, ya que éstas consti- 
tuían la primera y quizá la prueba más controvertida de la conciencia metalin- 

úística. 

sd Las reparaciones del habla de diferentes tipos se dan con bastante más fre- 
cuencia en las producciones lingiiísticas de los niños e incluyen modificaciones 
de la pronunciación de las palabras, de los finales de palabra o del orden de 
palabras de una producción. Clark ofreció ejemplos de ellas extraídos de dife- 
rentes fuentes. En relación a la pronunciación citó una observación de SCoLLON 
(1972) de una niña de diecinueve meses de edad que trató repetidamente de 
decir «shoes» (fuxs; zapatos) (/S/; /SY; /5/; I51S/; /Suf; /fu?/)) hasta que produjo 
una aproximación (/fuf/) que su madre reconoció. Un ejemplo de corrección 
del orden de palabras se extrajo de una descripción de SNyDER (1914) del len- 
guaje de un niño de treinta meses de edad. En este ejemplo el niño cambió 
la producción «Down sand 1 been» (Bajo arena yo estado) por «1 been down 
sand beach» (Yo estado bajo arena playa). 

La existencia de reparaciones del habla establece sin duda que la produc- 
ción del lenguaje está controlada en algún nivel por el mecanismo de producción 
del habla. Esto es muy sorprendente, ya que la producción del habla no es en 
absoluto infalible y necesita ser controlada. Las reparaciones del habla, sin em- 
bargo, no ofrecen ninguna prueba concluyente de que los niños pequeños sean 
capaces de reflexionar conscientemente sobre el lenguaje. Aunque Clark recono- 
ció este problema, es difícil determinar con precisión cuál fue su punto de 
vista. Si bien argumentó que la conciencia del niño puede estar a muchos nive- 
les diferentes desde «el control automático, virtualmente inconsciente de su 
propia habla» (pág. 17), ella posteriormente comentó los errores como prueba 
de que «los niños son capaces de reflexionar sobre sus producciones al igual 
que de decidir qué debe ser reparado» (pág. 23, la itálica es nuestra), sugiriendo 
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que la reflexión deliberada está implicada. Es más probable que en la mayoría 
de los casos la detección y corrección de los errores en la producción del lengua- 
je se dé sin reflexión, 

No obstante, la existencia de estas correcciones puede en algunos casos ofre- 
cer la base para que el niño reflexione sobre el lenguaje. Un ejemplo de esto 
fue ofrecido por el hijo de un amigo, Kate, de 2 años y 6 meses de edad, 
que estaba sentado en las rodillas de un adulto jugando. El adulto señaló uno 
de los pies de Kate y preguntó «What's that?» (¿Qué es esto?), a lo que ella 
replicó «A footsie» (Un piececito). Cuando se le hizo la misma pregunta acerca 
del otro pie, Kate de nuevo replicó «A footsie». El adulto entonces señaló 
los dos pies y preguntó «What are these?» (¿Qué son éstos?), a lo que Kate 
replicó «Two footsies —no, two feetsies, 1 mean» (Dos piececitos —no, dos 
piececitos, quiero decir, ver nota del traductor). El juicio de Kate, «no», de 
su producción y su comentario «I mean» (quiero decir) indicaba que en alguna 
fase de su producción Kate se hizo consciente de que había cometido un error 
y lo estaba corrigiendo. 

Esta observación fortuita señala algunas de las dificultades que existen en 
esta área. En primer lugar, el adulto implicado resultó ser uno de los autores, 
quien, con un interés en la conciencia metalingiiística, tomó cuidadosa nota 
de la interacción, de manera que no fue olvidada. En segundo lugar, el niño 
implicado procedía de un hogar en el que había mucho interés manifiesto por 
el lenguaje y en el que se ponía un gran énfasis en él. Consecuentemente, ella 
era capaz de utilizar palabras como «1 mean» (quiero decir). De no haber dicho 
esto, el ejemplo no habría resultado tan convincente, al basarse únicamente 
en el juicio «no» para distinguirlo de una reparación espontánea a ojos, u oídos, 
del psicólogo. 

Esto plantea una interesante cuestión. Si bien argumentaríamos que la exis- 
tencia de reparaciones del habla no constituye por sí misma una prueba de 
conciencia metalingiiística, ya que muchas de ellas aparecen espontáneamente, 
no podemos concluir que todas las reparaciones del habla no implican concien- 
cia. En muchos casos es probable que la producción de un error o el acto 
de corregirlo, aunque efectuado a un nivel subconsciente, lleve al individuo 
a reflexionar sobre el lenguaje. No obstante, frecuentemente, esta reflexión 
no será explícitamente comentada, bien porque el niño no posea el vocabulario 
necesario, bien porque no exista razón para hacerlo. Por tanto, €s probable 
que las reparaciones del habla sirvan como base para alguna reflexión conscien- 
te sobre el lenguaje, pero el hecho de que sea consciente no será necesariamente 
evidente para quien observe estos errores. 


Nota del traductor: En inglés el plural de «foot» (pie) es irregular: «feét» (pies), de manera 
que no se construye añadiendo -s al singular, 
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El desarrollo de la conciencia metalingúística está regido 
por la fase de desarrollo de las formas lingúísticas particulares 


KARMILOFP-SMITH (1979c, 1984, 1986b) sugirió una explicación alternativa, 
De acuerdo con su postura, el punto en el que se desarrolla la conciencia de 
una forma en particular depende de la fase de desarrollo de esa forma. El mode- 
lo que ella propuso es uno complejo que cubre un amplio espectro del desarro- 
llo. Aquí nos ceñimos a los rasgos generales de su modelo, que son relevantes 
para el desarrollo de la conciencia metalingúística. 

Karmiloff-Smith afirmó que existen tres fases distintas en el dominio de 
las formas lingiísticas. Durante la fase 1 el niño desarrolla el dominio de las 
diversas manifestaciones de una forma lingiiística particular. La producción de 
estas formas depende de los procedimientos implícitos que operan en su totali- 
dad. Los componentes de cada procedimiento no son accesibles y no pueden 
ser operados por separado. 

Un ejemplo del dominio de una forma concreta estudiada por Karmiloff- 
Smith es la producción del artículo indeterminado por parte de niños de habla 
francesa. En francés el artículo indeterminado «sn» o «une» tiene diversas fun- 
ciones. Puede ser utilizado para la referencia no-específica; por ejemplo, «un 
crayon» (un lápiz), cuando se solicita cualquier lápiz) para la función numeral, 
por ejemplo «yn crayon» (un lápiz), cuando se solicita solamente uno, o para 
la función denominativa, por ejemplo, «c'est un crayon» (esto es un lápiz), al 
etiquetar un objeto. En la fase 1 el niño domina todas estas funciones, pero 
utilizando un procedimiento implícito separado para cada una. Todos estos pro- 
cedimientos dan como resultado la misma forma lingúística como output, es 
decir, «emfJune», pero operan independientemente unos de otros. 

Una vez que todos estos procedimientos conducen a producciones correctas, 
esto es detectado por un mecanismo de control interno que inicia la redescrip- 
ción de los procedimientos implícitos en una forma que es accesible al procesa- 
miento interno. Esta redescripción marca el paso a una segunda fase, y dado 
que se puede acceder a los componentes de las diferentes formas, 
ser relacionadas. En el caso del artículo indeterminado, 
parados se relacionan y se reconoce que existe una forma 
sas funciones. Las demandas cognitivas de la fase 2 son 
resultado pueden darse errores en las producciones. El 
de apoyos cognitivos, como la adición de un partitivo 

del artículo indeterminado, (por ejemplo, «un de mouchain» (una de pañuelo). 
En la fase 2 los errores, una vez detectados, son corregidos. Esto se lleva a 
cabo en un nivel que es inaccesible a la conciencia. 

Entonces se efectúa la transición a la fase 3. Esto implica una redescripción 
ulterior de los procedimientos a una forma que ofrece al sujeto acceso conscien- 
te a los componentes de los procedimientos redescritos. Es este acceso conscien- 
te a los componentes lo que se representa conductualmente como conciencia 


éstas pueden 
los procedimientos se- 
común pero con diver- 
considerables y como * 
niño puede hacer uso 
para función numeral 
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metalingúística, Es decir, por lo que respecta a la forma lingiiística concreta 
en cuestión, el individuo puede reflexionar sobre ello deliberadamente y hacer 
juicios lingúísticos acerca de ella, Consecuentemente, respecto al artículo inde- 
terminado, su producción en el habla en la fase 3 será equivalente a la de 
la fase 1. Es decir, las producciones estarán libres de errores. No obstante, 
existe una diferencia en los procedimientos subyacentes a estas formas conduc- 
tuales idénticas. Aquellas de la fase 1 son implícitas e inaccesibles, mientras 
que aquellas de la fase 3 son explícitas y accesibles de forma consciente. Así, 
el niño en la fase 3 puede explicar por qué el artículo indeterminado es usado 
en un contexto dado y puede también juzgar cuándo los ejemplos de su uso 
son correctos o no. 

Una importante contribución del modelo de Karmiloff-Smith es que el desa- 
rrollo de la conciencia metalingúística no está directamente unido a una edad 
concreta o a un estadio de desarrollo. Como ella señaló, «el niño estará simultá- 
neamente en la fase 1 para un aspecto del lenguaje, en la fase 2 para otro 
y en la fase 3 para otro distinto» (KARMILOFF-SMITH, 1986b, pág. 115). Así 
pues, la conciencia de los diferentes aspectos del lenguaje será dependiente de 
la fase respecto a cada forma lingúiística particular en lugar de estar ligada a 
un estadio de desarrollo cognitivo. De acuerdo con su modelo, los niños no 
pueden reflexionar sobre una forma concreta hasta que disponen de un conjun- 
to de procedimientos que conducen a producciones correctas, y esos procedi- 
mientos han experimentado dos niveles de redescripción. 


El desarrollo de la conciencia metalingúística está determinado 
por cambios más generales en la cognición que se dan 
en la infancia media 


Esta explicación de la conciencia metalingiiística fue establecida por Tun- 
MER y HERRIMAN (1984). Argumentaron que la conciencia metalingiiística no 
se desarrolla hasta la infancia media e implica procesamiento de control. De 
acuerdo con esta postura, el desarrollo de la conciencia metalingiiística es de- 
pendiente del estadio de desarrollo cognitivo del niño. Esencialmente, la con- 
ciencia metalingúística requiere procesos cognitivos que son característicos del 
estadio de desarrollo operacional concreto y, como resultado, los niños no son 
capaces de reflexionar sobre el lenguaje hasta que están en la infancia media. 
Tunmer y Herriman citaron como prueba el hecho de que la mayor parte de 
las investigaciones sobre la conciencia metalingiiística no encuentran que los 
niños realicen juicios explícitos sobre el lenguaje hasta que tienen por lo menos 
cinco años de edad. Despreciaron las reparaciones del habla, sugiriendo que 
éstas simplemente implican procesos automáticos en lugar de procesos de control. 

Un estudio de Hakes, EvANs y TUNMER (1980) ofrece apoyo adicional a 
esta postura, Se propusieron 2 los niños tres tareas metalingiiísticas (juicios de 


152 | La reflexión sobre el lenguaje 


aceptabilidad de oraciones, juicios sobre la sinonimia de oraciones y segmenta- 
ción de palabras en fonemas) y un test de pensamiento operacional concreto, 
Encontraron que las realizaciones de los niños en las cuatro tareas correlaciona- 
ban altamente, sugiriendo que estaban relacionadas con la misma habilidad coge 
nitiva subyacente. 

Tunmer y Herriman, por consiguiente, consideraron el uso de procesos de 
control como la clave para la aparición de la conciencia metalingúística. En 
lugar de proceder a un nivel automático que puede llevar a correcciones espon- 
táneas, el procesamiento de control permite al sujeto elegir el centrar su aten- 
ción sobre el lenguaje y llevar a cabo operaciones conscientes sobre él. 

La explicación de Tunmer y Herriman tiene dos dificultades principales. 
En prímer lugar, no trata adecuadamente las producciones infantiles tempranas 
en las que los comentarios del niño indican que está reflexionando deliberada- 
mente sobre el lenguaje. Aunque señalaron correctamente que la mayoría de 
las investigaciones sobre el desarrollo de la conciencia metalingiística indican 
que los niños son incapaces de completar la mayor parte de las tareas metalin- 
gúísticas que se les presentan hasta al menos los cinco años de edad, existe, 
no obstante, una considerable cantidad de evidencias anecdóticas de produccio. 
nes de conciencia metalingiiística en edades mucho más tempranas. 

En segundo lugar, no dieron ninguna indicación de la causa de lo que parece 
ser un giro cognitivo fundamental y bastante súbito desde el procesamiento 
automático al procesamiento de control. Aunque hipotetizaron que existe un 
cambio cognitivo subyacente que es responsable, no ofrecieron ninguna indica- 


ción de los mecanismos que provocan este cambio o de por qué ocurre alrededor 
de los cinco o seis años de edad. 


Un modelo de conciencia metalingúística 


Las tres explicaciones de la conciencia metalingúística implican afirmaciones 
que están en contradicción acerca de cuándo y cómo se desarrolla la conciencia 
metalingiiística. A pesar de estas diferencias, es posible combinar mucho de 
lo que se ha afirmado en un modelo del desarrollo de la conciencia metalingúfs- 
tica. Este modelo está basado en lo sugerido por BIaLYsTOK y RYAN (1985a, 
1985b), pero amplía sus puntos de vista para incluir la reflexión consciente 
sobre el lenguaje que no implica control intencional para alcanzar el acceso 
inicial al mismo. Al presentar este modelo es importante considerar muy atenta- 
mente lo que se quiere decir por control. Dijimos anteriormente que la concien- 
cia metalingilística debe implicar reflexión sobre el lenguaje accesible a la con- 
ciencia. También señalábamos que aunque normalmente no dirigimos atención 
alguna al lenguaje, podemos hacerlo si lo deseamos. Es la segunda de estas 
observaciones la que es importante al atender al desarrollo de la conciencia 
metalingúística. Elegir atender al lenguaje implica un control deliberado. Cree- 
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mos que gran parte del desacuerdo acerca de cuándo se desarrolla la conciencia 
metalingúística se centra en esa cuestión. 

Cuando los niños hacen reparaciones del habla, por tanto, como dijimos 
antes, pueden hacerlas sin ninguna conciencia. A veces, no obstante, las repara- 
ciones conducen a la reflexión sobre el lenguaje, pero ésta aparece espontánea- 
mente. Un error de habla ha disparado la reflexión en lugar de ser el niño 
el que centra deliberadamente su atención sobre el lenguaje por interés intrínseco. 

Existen muchos otros ejemplos en los que algún aspecto del lenguaje alcan- 
zará la conciencia espontáneamente y no requerirá procesamiento de control 
para llevarlo a ese nivel. De nuevo nuestra amiga Kate nos ofrece un ejemplo, 
esta vez a la edad de 3 años y 1 mes. Kate estaba sentada a la mesa cuando 
dijo «Can I have a bit of cheese, please? —cheese please— that's a rhyme» 
(Puedo coger un trozo de queso, por favor? —cheese please— es una rima). 
Aquí los sonidos de las palabras fueron suficientemente relevantes para llevar 
a Kate a comentarlos. No hay duda de que el comentario subyacente de Kate 
es una reflexión consciente sobre un aspecto del lenguaje. No obstante, esto 
no precisó una dirección de la atención deliberada y controlada para llevarlo 
a un nivel consciente, ya que se suscitó espontáneamente. 

Otros ejemplos similares de esta reflexión espontánea y no obstante, cons- 
ciente, sobre el lenguaje son ofrecidos por CLARK (1978) e incluyen comentarios 
de niños sobre el habla de otros. Un ejemplo de esto fue ofrecido en el capítulo 
4, cuando un niño corrigió la pronunciación de otro niño diciendo «It's not 
dar, it's car» (No es doche, es coche). 

Además, en el ambiente hay una gran cantidad de letra impresa, una forma 
de lenguaje que es mucho más duradera que la naturaleza transitoria del lengua- 
je hablado. Es entonces probable que la atención del niño se dirija espontánea- 
mente a aspectos del lenguaje impreso. Lo impreso está allí, justo ante los ojos 
del niño y, dado que todavía no puede leer, no puede ir directamente al signifi- 
cado como hace con la palabra hablada. Puede, no obstante, inquirir acerca 
de la razón de su existencia o preguntar por qué hay espacios entre algunos 
trozos (letras) y no en otros. 

Esta aparición espontánea de la reflexión sobre el lenguaje, que se da a 
un nivel consciente, aparecerá antes de la reflexión deliberada que requiere 
otros niveles de procesamiento de control. El último tipo, que implica procesa- 
miento de control, se requiere para una gran parte de las tareas experimentales 
que se presentan a los niños para determinar sus capacidades metalingúísticas. 
En estas tareas el experimentador espera que el niño centre su atención en 

: icular del requerimiento, en lugar de captar la atención espontá- 
un aspecto particular del reg , , 
nea del niño hacia alguna propiedad intrínseca de un fragmento de lenguaje. 
Incluso en las tareas experimentales, uno debe tener cuidado en distinguir dife- 
rentes grados de dificultad, como ha señalado BIALYSTOK eee en 
requieren que el niño analice el lenguaje en un Q. on E A har 2 
procesamiento de control es bajo, mientras que otros impic32 
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cho mayor. Así pues, en una tarea en la que se pide al niño que juzgue si 
cada una de las oraciones de una serie es gramatical, se requerirá menos proce- 
samiento de control si las oraciones tienen sentido para el niño y no contienen 
aromalías semánticas, Dada la relevancia del significado de las oraciones, se 
requieren niveles de control mucho mayores si las oraciones que han de ser 
juzgadas en cuanto a su gramaticalidad contienen anomalías semánticas. Conse- 
cuentemente, al examinar el desarrollo de la conciencia metalingúística debemos 
tener en cuenta la naturaleza de la tarea y el grado en que implica control, 
además de considerar la fase de desarrollo en relación a las formas lingúifsticas 
estudiadas. 

Este modelo también explica la posición adoptada por Tunmer y Herriman. 
En su definición de conciencia metalingiiística enfatizaron la importancia del 
procesamiento de control y el requisito de que uno debe ser capaz de dirigir 
la atención deliberadamente a la estructura del lenguaje. Además, todos los 
resultados de las investigaciones que citaron en apoyo a su postura implicaban 
tareas que requerían altos niveles de control, niveles que es poco probable en- 
contrar en los niños hasta los cinco o más años de edad. 

Por tanto, en resumen, argumentamos que las capacidades metalingiiísticas 
se desarrollan gradualmente y que el nivel de capacidad demostrado por los 
niños dependerá de su dominio de las formas lingúísticas consideradas. El desa- 
rrollo de esta conciencia comienza con las propiedades intrínsecas del lenguaje 
que llevan al niño a reflexionar espontáneamente sobre aspectos del mismo. 
Esas propiedades incluirán la existencia de reparaciones en la propia habla, 
la existencia de errores como malas pronunciaciones en el habla de los otros, 
palabras que son difíciles de pronunciar, palabras que riman unas con otras 
y caracteríticas de la palabra escrita que, dada su forma más visible y permanen- 
te, serán más relevantes que la palabra hablada. 

A medida que el niño domina las diferentes formas implicadas en el uso 
del lenguaje se desarrollan niveles más altos de reflexión. La aparición espontá- 
nea de reflexiones proporcionará una base para una reflexión más controlada. 
Consecuentemente, el niño hará un giro gradual hacia reflexiones deliberadas 


sobre aspectos del lenguaje. Es probable que este cambio se vea intensificado 


por el dominio creciente del lenguaje escrito y que este dominio conduzca a 
niveles de control mucho más altos. 


Esta cuestión será tratada con más detalle 
en el último apartado del capítulo. 


Conciencia fonológica 


El desarrollo de la conciencia fonológica trata del desarrollo de la conciencia 
de los sonidos del lenguaje. Esta área ha recibido mucha atención por parte 
de los investigadores en los últimos años dada su importancia para la lectura, 
Si los niños han de dominar los procesos de lectura y escritura, deben ser capa- 
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ces de aprender las correspondencias entre los sonidos individuales del lenguaje, 
los fonemas y las letras que representan estos sonidos, los grafemas. Para ello 
deben ser capaces en primer lugar de centrar su atención sobre los sonidos. 

Aunque los sonidos son las unidades más básicas del lenguaje, combinándose 
para formar palabras, centrar la atención sobre ellos constituye una tarea parti- 
cularmente difícil para el niño. A. M. LIBERMAN, COOPER, SHANKWEILER y SrTuD- 
perT-KENNEDY (1967) han mostrado que aunque nosotros percibimos fonemas, 
no existen como entidades separadas en la cadena hablada. No existe una divi- 
sión clara entre el final de un fonema y el principio del siguiente. 1. Y. LiBER- 
MAN (1987) ha descrito esto como coarticulación del habla, porque existe un 
solapamiento sustancial, siendo transmitida al mismo tiempo la información acús- 
tica para los fonemas adyacentes. Consecuentemente, cuando descomponemos 
una palabra en sus sonidos constituyentes y decimos estos sonidos individual- 
mente —por ejemplo, «cat» (/ket/; gato) en cuh-ah-tuh— solamente podemos 
producir aproximaciones a los fonemas subyacentes. Al apreciar esto, el lector 
podría tratar de decir cub-ab-tuh lo más rápidamente posible. Notará que, inde- 
pendientemente de lo rápido que lo diga, los tres sonidos no se unen en la 
palabra «cat» a menos que se haga un salto preciso que implica distorsionar 
los sonidos. 

Dada la dificultad de identificar los sonidos individuales del habla, ¿cómo 
desarrolla el niño esa capacidad? Peter Bryant y sus compañeros (por ejemplo, 
MAcLEAN, BRYANT y BRADLEY, 1987; BRYANT y otros, en prensa) mantuvieron 
que la conciencia fonológica en el niño se desarrolla inicialmente a través de 
una conciencia de la rima y que una experiencia temprana con las rimas en 
el jardín de infancia favorecerá el desarrollo de la conciencia fonológica. En 
un estudio encontraron que algunos niños a la temprana edad de tres años 
podían clasificar palabras sobre la base de si rimaban o no, indicando una capa- 
cidad para reconocer los sonidos comunes que aparecen en algunas palabras 
(como ad en «lad» (/led/ muchacho y «sad» ([sed/ triste). 

BRYANT y otros (en prensa) también examinaron la relación entre el conoci- 
miento del niño de las rimas de jardín de infancia y la conciencia fonológica 
a los cinco y seis años de edad. El conocimiento de las rimas de jardín de 
infancia a los tres años de edad fue evaluado pidiendo a cada niño del estudio 
que recitase cinco rimas populares típicas de los jardines de infancia y anotando 
si, para cada rima, el niño conocía la rima completa, parte o nada. | 

La conciencia fonológica fue evaluada cuando los mismos niños tenían cinco 
años utilizando tareas de discriminación de fonemas, el test del fonema inicial 
y el test del fonema final. La tarea de discriminación del fonema inicial consis- 
tía en presentar al niño grupos de cuatro palabras. En cada grupo, tres de 
la palabras comenzaban con el mismo sonido y una de ellas no (por pS 
«pez, land, pin, pot» (percha, tiema, alfiler, olla), El niño ha de criba 
sonido desapareado de cada grupo. La tarea del fonema final era igual a excep- 


ción de que los grupos de palabras se seleccionaron de tal modo que el fonema 
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Experiencia temprana con rimas de jardín de infancia 


final de una de las palabras era diferente (por ejemplo «pin, gun, hat, men» 
(clavo, pistola, sombrero, hombres). La tarea del fonema inicial se presentó de 
nuevo a los niños a los seis años de edad. 

Los resultados indicaron que existía una fuerte relación positiva entre el 
conocimiento de las rimas de jardín de infancia y la conciencia fonológica a 
los cinco y seis años de edad. Si bien una correlación positiva no puede ser 
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tomada como una prueba definitiva de que la experiencia con las rimas en 
el jardín de infancia favorece el desarrollo de la conciencia fonológica, su estu- 
dio, cuidadosamente controlado, sugiere una conexión definida que merece una 
ulterior atención en las investigaciones. 

En un estudio subsiguiente, BALL, BRYANT, MACLEAN y BRADLEY (en prepa- 
ración) pusieron a prueba la posibilidad de que fuese más fácil detectar algunos 
fonemas en palabras que otros. En particular, propusieron que sería más fácil 
para los niños, cuando se les presentase palabras monosilábicas, hacer juicios 
de discriminación basados en el fonema inicial que basados en los fonemas 
intermedios o finales. Esta predicción se basaba en el hecho de que hay una 
división natural en las palabras monosilábicas entre la consonante inicial o el 
grupo consonántico y el resto de la palabra. Estas partes de las palabras son 
denominadas el inicio y la rima, y por supuesto, si las dos rimas son idénticas 
(por ejemplo, af) las palabras riman, por ejemplo, «cat» (gata) y «rat» (rata). 
La tendencia a descomponer las palabras de forma natural a este nivel ha sido 
mencionada previamente por MackKay (1972). Citó como prueba el hecho de 
que cuando se dan errores de habla que implican la producción de una combina- 
ción de dos palabras semánticamente relacionadas, como «shout» (grito) y 
«Yellv(alarido), se combina el comienzo de una (sh) con la rima de otra (ell) 
produciéndose la combinación «shell» (concha). El otro error posible, consisten- 
te en dividir cada palabra después de la vocal, produciendo, por ejemplo, «shoull», 
no se oye. Consecuentemente, dada la fragmentación natural que aparece, es 
probable que los niños encuentren más fácil atender al sonido inicial único 
que a uno de los dos sonidos unidos en la rima. Los resultados del estudio 
de Ball y otros confirmaron esta predicción. Los niños de cinco años experi- 
mentaron más dificultad con las tareas de discriminación que implicaban basar 
los juicios en uno de los fonemas de la rima que con aquellas que se referían 
al fonema inicial. 

Si bien la tarea utilizada por Bryant y otros requería que los niños reflexio- 
nasen sobre los sonidos del lenguaje para identificar la palabra desapareada, 
ello no implica la segmentación explícita de las palabras en fonemas separados. 
Se ha utilizado una variedad de tareas diferentes para investigar esta habilidad 
en los niños. No obstante, el problema con algunas de estas tareas es que se 
exige al niño que diga los sonidos de las palabras y, como ya hemos dicho 
antes, no es posible verbalizar fonemas individuales. 

L Y, LIBERMAN, SHANKWEILER, FISHER y CARTER (1974) evitaron este pro- 
blema de procedimiento utilizando una tarea de picar. Se presentaron a los 
niños una seríe de palabras, normalmente formadas por uno a cuatro fonemas, 
y se les pidió que indicasen el número de sonidos de cada palabra picando 
con una madera sobre la mesa una vez para cada sonido. Dado que es muy 
probable que el niño no se haya encontrado antes con una tarea tan extraña, 
normalmente se le presentan una serie de ejemplos ofrecidos por el Ao pa 
tador junto con, a veces, feedback correctivo en los primeros intentos. El argu- 
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mento es que si el niño tiene la habilidad de segmentar palabras en fonemas, 
los ejemplos y el feedback serán suficientes para transmitir los requerimientos 
de la tarea. Si no tiene la habilidad será incapaz de completar la tarea con 
éxito. Los resultados del estudio de 1. Y. LmERMAN y otros (1974) mostraron 
que los niños preescolares eran incapaces de determinar la cantidad de fonemas 
de las palabras, pero que la a de los e en su cad e de escolari:- 
dad an segmentar las palabras en sus fonemas co: . 

Resor a tarea eto evitar las dificultades halladas en otras en las 
que el niño tenía que verbalizar los segmentos, TUNMER y NESDALE (1982) 
han demostrado que no puede ser una medida no-ambigua de la habilidad de 
segmentación fonética. Es posible que los niños lectores puedan recurrir a una 
estrategia alternativa para solucionar la tarea. Pueden responder sobre la base 
del deletreo de las palabras. 

Tunmer y Nesdale investigaron esto utilizando la tarea de picar para cada 
fonema con niños de preescolar y niños de primer grado de entre cuatro y 
seis años de edad. Presentaron un grupo de veinticuatro palabras, la mitad 
de las cuales contenía dígrafos (pares de letras que representan un sonido único, 
como sh que representa el sonido IS/ en shut (cerrado) y oo que representa 
el fu/ en book (libro). Su predicción era que si los niños utilizaban el deletreo 
de las palabras el número de golpes sería igual al número de letras y no al 
de sonidos de las palabras. Por ejemplo, con «book» (libro) picarían cuatro ve- 
ces, una para cada letra, en lugar de tres, una para cada fonema. En contraste, 
su ejecución en las palabras no-digráficas parecería correcta, ya que el número 
de letras en «bat» (murciélago) por ejemplo, es equivalente al número de fonemas. 

Había dos aspectos interesantes de sus resultados. En primer lugar, aunque 
muchos de los niños preescolares hicieron una ejecución pobre, alrededor de 
una cuarta parte de ellos pudo resolver la tarea satisfactoriamente. Estos niños 
no habían recibido ninguna instrucción formal en la lectura. En segundo lugar, 
se dieron patrones distintos de respuestas en los niños más mayores, de manera 
que algunos segmentaron correctamente las palabras no-digráficas y las digráfi- 
cas, mientras que otros hicieron una peor ejecución en las digráficas, picando 
frecuentemente una vez para cada letra. Ello sugería q 
utilizando el número de letras de las palabras como 


que estos niños sean capaces de segmentar las palabras 
en fonemas, pero una vez pueden deletrear las palabras el número de letras 


se convierte en una pista más relevante y pueden utilizar esa estrategia. Esen- 
cialmente, ellos no tienen el alto grado de procesamiento de control requerido 
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para centrar su atención sobre los fonemas, que son menos relevantes que las 
letras. 

Las investigaciones sobre el desarrollo de la conciencia fonológica sugieren 
que los niños inicialmente se dan cuenta de los sonidos del lenguaje cuando 
notan que algunas palabras suenan de manera similar; es decir, riman. Como 
ya hemos sugerido, la aparición en el habla de palabras que riman cerca una 
de la otra puede desencadenar una reflexión espontánea sobre los sonidos de 
las palabras. Esto llevará al niño a centrarse en la similitud entre las palabras 
y en la diferencia. Cuando se consideran las palabras monosilábicas es más 
fácil atender a las partes de las palabras que son iguales (es decir, las rimas 
idénticas) y a las partes que son diferentes (es decir, los inicios) como resultado 
de la división natural entre rima e inicio. Así pues, el niño ha obtenido el 
acceso a los fonemas individuales, los inicios. Desde este punto la reflexión 
deliberada se puede extender a otros fonemas de las palabras hasta que el niño 
es capaz de llevar a cabo la segmentación fonémica al nivel requerido en las 
tareas de picar y en otras similares. 


Conclencla de las palabras 


Las investigaciones sobre el desarrollo de la conciencia de las palabras se 
han centrado en la comprensión por parte del niño de que una palabra es una 
unidad lingiiística distinta a otras unidades (como los fonemas y las frases) y 
de que es un símbolo arbitrario que no conlleva ninguna relación directa con 
el objeto que representa, 

En una serie de estudios descritos por BERTHOUD-PAPANDROPOULOU (1978), 
se formuló una cantidad de preguntas a niños suizos de entre cuatro y doce 
años de edad, diseñadas para investigar su compresión del concepto «palabra». 
Se les pidió que definieran el término «palabra» (¿Sabes qué es una palabra? 
¿Qué crees?), decir si pensaban que diversos ejemplos eran palabras o no, con- 
tar el número de palabras de una frase hablada y dar ejemplos de palabras 
largas, cortas y difíciles. 

Los resultados de esta investigación indicaron que los niños menores no 
hacían ninguna distinción entre la palabra y el objeto a que se refería y por 
consiguiente, no veían las palabras como entidades lingúísticas separadas. Al 
definir el término «palabra» sus justificaciones frecuentemente se referían a las 
propiedades del objeto (por ejemplo, «Fresa no es una palabra porque crece 
en el jardín»). Los niños de cuatro y cinco años frecuentemente también recha- 
zaron muchas palabras como no-palabras y los artículos. No obstante, aceptaban 
frases como ejemplos de palabras individuales. 

Bowey y TunMER (1984) han sugerido que esto es otro ejemplo de que 
los niños infraextienden y sobreextienden su uso de una palabra, en este caso 
la palabra «palabra». En el desarrollo del significado de las palabras, las sobre 
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e infraextensiones normalmente se dan porque el niño se centra en un atributo 
del concepto al que se refieren, Por ejemplo, puede extraer lá cualidad de tener 
cuatro patas como el atributo definitorio del término «perro» (ver capítulo 4). 
Con el término metalingiíístico «palabra» los niños no se centran en Una carac- 
terística de la propia entidad lingiística. En su lugar centran su atención en 
el significado o en la idea que se representa a través de la palabra. De manera 
que la dificultad que experimenta el niño al definir el dominio de referencia 
del término «palabra» es resultado de la dificultad para centrar la atención en 
la unidad lingúística. No tienen el grado de control necesario para conseguirlo, 

Los niños dicen que las palabras contenido como los nombres y los verbos 
son palabras antes de decir lo mismo con respecto a las palabras función, no 
porque las palabras contenido tengan una forma lingitística más relevante, sino 
porque tienen una unidad de significado identificable para el niño. De la misma 
manera, los sintagmas nominales cortos como «el hombre grande» son aceptados 
porque conllevan para el niño un significado único. Las palabras función, sin 
embargo, no son aceptadas, bien porque no representan un significado identifi- 
cable por sí solas, bien porque el significado de la palabra aislada es demasiado 
abstracto para que el niño lo entienda. 

Las respuestas de los niños a las otras cuestiones planteadas por Berthoud- 
Papandropoulou, en general confirman que tienen dificultades para separar la 
entidad lingúística del significado y para centrar la atención sobre él. Cuando 
se les pide dar ejemplos de palabras largas dan palabras como «tren» y «alacena» 
(porque hay muchas cosas en ella) y como palabras cortas ofrecen «ojo» y «pri- 
mavera» (la flor) (porque son pequeños). 

Para la mayoría de los niños esta confusión entre el objeto y la palabra 
misma continúa hasta que empiezan a leer y escribir en la escuela. En lo impre- 
so, la existencia de las palabras como entidades separadas de sus referentes 
es mucho más relevante. Para los niños que se enfrentan a los retos de aprender 
a decodificar el texto, frecuentemente el significado de las palabras está lejos 
de ser relevante. La influencia de la palabra escrita para ayudar al niño a com- 
prender el concepto es evidente en las definiciones de palabras ofrecidas por 
los niños en el estudio de Barthoud-Papandropoulou. Una vez han empezado 
a leer, 56 niños de entre 6 y 12 años hacen referencia a las letras que forman 
las palabras, mientras que solamente 6 niños hacen referencia a los sonidos 
de las palabras. Consecuentemente, muchos niños encontraron ayuda en su ta- 
rea de desarrollar y comprender el concepto «palabra» a partir de su introduc- 

ción a lo impreso. No solamente encontrarán más fácil centrar su atención en 


las palabras individuales como entidades lingúísticas separadas, sino que tam- 


bién desarrollarán una comprensión de que las palabras son unidades arbitrarias 
que no tienen ninguna relación directa con sus referentes. Verán palabras largas 


escritas que representan objetos pequeños (como «ciempiés») y palabras cortas 
que representan objetos grandes (como «trem»). También verán que palabras 
como los artículos y las preposiciones existen como palabras por derecho propio. 
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El trabajo de Berthoud-Papandropoulou, junto con otra investigación que 
ha utilizado técnicas similares, ha ofrecido aclaraciones importantes al desarro- 
llo del concepto de «palabra» en el niño. No obstante, no debe ser interpretado 
necesariamente como una sugerencia de que los niños pequeños no tienen nín- 
gún concepto de esta entidad lingisística independiente de su significado. Ahora 
está bien establecido que los niños se esforzarán en dar sentido a las preguntas 
planteadas por los adultos y que, incluso si no están familiarizados con algunos 
de los términos empleados por los adultos, pueden hacer una suposición acerca 
de lo que se les pide, frecuentemente una suposición inspirada basada en los 
aspectos relevantes del contexto y responder sobre esa base (DONALDSON, 1978). 

Así pues, aunque se ha demostrado que los niños pequeños confunden las 
propiedades del objeto con la palabra misma, puede ser que tengan algún con- 
cepto de la entidad lingúística «palabra» y puedan reflexionar sobre ella a algún 
nivel. Su confusión aparece porque no están familiarizados con el término «pa- 
labra» y, dada la relevancia del significado para los niños, pueden inferir que 
se les está preguntando acerca de ese aspecto más relevante. Consecuentemente, 
puede ser que los niños sean capaces de reflexionar sobre las palabras como 
entidades lingiísticas antes de lo que sugieren los estudios. 

La posibilidad de que los niños pequeños tengan algún concepto de palabra 
fue investigada en un estudio de BowEY, TUNMER y PrATT (1984). Utilizando 
una modificación de una técnica desarrollada por Downinc (1964, 1971), exa- 
minaron la capacidad de los niños de entre cinco y ocho años de edad en prees- 
colar y en primero y segundo grado para discriminar las palabras de los fonemas 
y las palabras de las frases. Se presentó a los niños una serie de estímulos 
y se les preguntaba en cada caso si era una palabra o no. La palabra estímulo 
siempre era una palabra familiar de una y dos sílabas que contrastaba en tareas 
separadas con sonidos que no constituían palabras inglesas (como />/, /£/, Jtd/ 
/kd] y con sintagmas cortos de dos palabras (como «la tormenta», «viento frío»). 

Para tener en cuenta el uso del término «palabra» en las instrucciones, la 
mitad de los niños de cada nivel de edad recibieron una tarea corta de entrena- 
miento. El entrenamiento era esencialmente igual a los ensayos de la prueba, 
pidiendo a los niños que dijeran si cada estímulo que oían era una palabra 
o no. Durante el entrenamiento se ofrecía feedback correctivo con explicacio- 
nes. Dependiendo de la tarea concreta, las explicaciones consistían en decir 
al niño que un sonido era una pequeña parte de la palabra y que las palabras 
estaban hechas de más de un sonido (la tarea de discriminación palabra-fonema) 
o que, por ejemplo, el sintagma «viento frío» estaba formado de dos palabra 
y que «frío» es una palabra y «viento» es una palabra (la tarea palabra-frase), 
Podría asumirse que si los niños no fuesen capaces de reflexionar sobre las 
unidades lingúfsticas implicadas, no se beneficiarían en ningún sentido del en- 
trenamiento, ya que no serían capaces de relacionar las explicaciones que se 
les ofrecen en el feedback correctivo con ningún concepto de los que poseen. 
Si pudiesen centrar su atención en estas entidades, no obstante, pero no cono- 
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ciesen el término «palabra», aquellos que recibiesen el entrenamiento corto se 
beneficiarían. Su ejecución sería mejor que la del grupo de niños que no OR: 
ron ningún entrenamiento. Los niños que recibieron entrenamiento se ben 5d 
ciarían porque habrían tenido la oportunidad de determinar exactamente 

se les pedía, Ñ Ñ 
la mal indicaban que los niños de entre seis y ocho años en primero 
y segundo grado tenían un dominio razonable del concepto «palabra» y podían 
discriminar las palabras de los sonidos y las frases, particularmente cuando las 
palabras eran palabras contenido (nombres, verbos y adjetivos). Estos niños 
eran capaces de hacerlo tanto si habían recibido entrenamiento como sí no. 
Esto sugería que tenían alguna comprensión del término «palabra» y que no 
requerían entrenamiento para alcanzar su significado al tratar con palabras con- 
tenido. Las palabras presentaban una mayor dificultad y tanto los niños de 
primero como los de segundo se beneficiaron del entrenamiento cuando se tra- 
taba de palabras función. 

En contraste, los niños preescolares de cinco años que no recibieron ningún 
entrenamiento no fueron capaces de discriminar las palabras contenido de las 
palabras función de otras unidades lingiiísticas. Aquellos que recibieron entre- 
namiento, no obstante, fueron realmente capaces de discriminar las palabras 
función de los sonidos y las frases, indicando que eran capaces de atender a 
estas unidades lingiiísticas cuando se les pedía. Esto no se extendía a las pala- 
bras función, sugiriendo que la habilidad para dirigir la atención hacia unidades 
lingúísticas arbitrarias no está totalmente desarrollada a esta edad. 

En resumen, por consiguiente, se puede concluir que antes de la escuela 
los niños tienen alguna conciencia de las palabras aunque esto muy bien puede 
limitarse a las palabras contenido. Además, es probable que no relacionen la 
etiqueta «palabra» con su noción, en cierto modo vaga, de la unidad lingiifstica. 
Con mayor probabilidad interpretaron «palabra» como referida a las propieda- 
des de los objetos o de las acciones representadas por las palabras. Así pues, 
si las palabras no representan objetos o acciones y por consiguiente están faltas 
de propiedades concretas, como en el caso de las palabras función, no serán 
consideradas palabras. 

Una vez que los niños llegan a la escuela y se embarcan en los procesos 
de aprendizaje de la lectura y la escritura, la unidad lingúística se hace más 
relevante y son capaces de aplicar su conciencia inicial de las palabras como 
entidades separadas a su existencia más permanente en el lenguaje escrito. Esto 
posibilitará que el concepto sea refinado ulteriormente y ampliado hasta incluir 
las palabras función, siendo también restringido para excluir los sintagmas. 


Conciencia sintáctica 


El estudio del desarrollo de la conciencia sintáctica en el niño principalmen- 
te ha tratado de la conciencia de la gramática de las oraciones. Si bien los 
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niños son capaces de emitir oraciones gramaticalmente correctas en su habla 
desde una edad relativamente temprana, esto no puede ser tomado como prue- 
ba de conciencia sintáctica. Las producciones correctas resultan normalmente 
de un conocimiento tácito de la gramática en una forma que puede no estar 
disponible para la reflexión consciente. Consecuentemente, las tareas que son 
utilizadas para investigar la conciencia sintáctica han sido diseñadas para garan- 
tizar que una ejecución adecuada requiere una reflexión deliberada y controlada 
sobre la gramaticalidad de las oraciones, en lugar del conocimiento tácito invo- 
lucrado en la producción y en la comprensión del habla. 

Se han utilizado dos tareas principales. Estas son la tarea de enjuiciamiento, 
en las que se pide al niño que juzgue si unas oraciones son gramaticalmente 
correctas, y la tarea de corrección, en la que se pide al niño que corrija oraciones 
que contienen violaciones sintácticas. Al igual que en las investigaciones sobre 
la conciencia de las palabras, la relevancia del significado transmitido por el 
lenguaje puede influir sobre la ejecución en estas tareas, tendiendo los niños 
a evaluar las oraciones por su significado. TUNMER y GRIEVE (1984) mostraron 
que los niños entre cuatro y siete años de edad pueden rechazar una oración 
que es gramaticalmente aceptable porque el significado de la oración contradice 
su experiencia. Por ejemplo, la oración «Ayer papá pintó la valla» fue rechazada 
por un niño de cuatro años sobre la base de que «Los papás no pintan vallas; 
pintan paredes» (TUNMER y GRIEVE, 1984, págs. 99-100). De mismo modo acep- 
tan oraciones con violaciones gramaticales si el significado es evidente y acepta- 
ble para ellos. 

PrATT, TUNMER y BowÉY (1984) utilizaron un procedimiento que minimiza- 
ba la influencia del significado sobre la ejecución para determinar si los niños 
pequeños pueden corregir errores sintácticos. Presentaron a niños de cinco y 
seis años de edad una tarea de corrección en la que las oraciones eran cuidado- 
samente seleccionadas de manera que sus significados, una vez corregidos, fue- 
sen aceptables para los niños. Se les explicó que cada oración que oyesen con- 
tendría un error y que ellos debían «arreglar cada una». Se utilizaron dos tipos 
de violación gramatical —violaciones del orden de las palabras como «Teacher 
the read a story» (Maestro el leyó una historia) y omisiones de morfemas en 
contextos obligatorios como «Yesterday John bump his head» (Ayer John se 
da un golpe en la cabeza) —. Los dos tipos de violación se mostraron a través 
de dos muñecas que fueron presentadas a cada niño como incapaces de hablar 
correctamente. Se pedía al niño que corrigiese las producciones de las muñecas. 

Por lo que respecta a las oraciones de omisión de morfemas, los niños de 
cinco y seis años de edad eran capaces de corregir la mayoría de las oraciones 
y conseguían puntuaciones medias de más del noventa por ciento de acierto. 
Por el contrario, la tarea de .orden de palabras era más difícil, llegando los 
niños de cinco años a menos del cincuenta por ciento de acierto como media, 
mientras que los de seis años puntuaron por encima del setenta y cinco por 
ciento de acierto. La peor ejecución en la tarea de orden de palabras fue proba- 
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blemente resultado de que estas violaciones sintácticas conducían a mayores 
rupturas del significado de la oración. En la tarea de orden de palabras el 
significado frecuentemente no es aparente y la oración ha de ser recordada 
como fragmentos separados que necesitan ser reordenados para ofrecer una ora- 
ción correcta y significativa. Esto sitúa grandes demandas sobre el procesamien- 
to que se requiere y probablemente implica mucha más reflexión sobre las es- 
tructuras gramaticales involucradas que la tarea de omisión del morfema. Con 
las omisiones de morfemas el significado permanece casi completamente intacto, 
De manera que la oración es más fácil de recordar en su totalidad mientras 
se hace la corrección. Realmente, el efecto del error en la oración puede ser 
tan pequeño que el niño incluso no lo note, oyéndola como una versión correc- 
ta. La versión «correcta» puede ser producida automáticamente sin que el niño 
se de cuenta de que ha hecho la corrección. 

Bowev (1986) examinó la posibilidad de que pudiese parecer que los niños 
corregían algunas oraciones simplemente porque no se dieron cuenta del error 
cuando lo procesaron inicialmente. En un amplio estudio, presentó a niños de 
entre cinco y diez años una tarea de memorización de oraciones y una tarea 
de imitación, además de una tarea de corrección. En la tarea de memoria se 
pidió a los niños que repitiesen oraciones de distinta longitud. Algunas de ellas 
eran gramaticalmente correctas, mientras que en otras se empleó un orden de 
palabras al azar. La memoria de los niños para las oraciones correctas fue supe- 
rior que para las de orden al azar, no pudiendo muchos recordar correctamente 
ninguna de las de orden al azar. Estos resultados indicaron que las violaciones 
del orden correcto de las palabras podrían ser más difíciles para los niños por 
tener dificultad para recordar las palabras de la oración que han de corregir. 
Dado que han de recordar las palabras y reordenarlas, la dificultad podría estar 
en recordar las palabras en lugar de en una falta de conciencia gramatical. 

También resultó de interés la tarea de imitación de oraciones en compara- 
ción con la de corrección. La tarea de imitación era similar a la de memoria 
en tanto que se esperaba que los niños repitiesen las oraciones que ofan literal- 
mente. Tanto la tarea de imitación como la de corrección incluían omisiones 
de morfemas y violaciones menores del orden de palabras. Los resultados mos- 
traron que los niños de cinco años frecuentemente tenían dificultades para repe- 
tir las oraciones con los errores incluidos y normalmente producían una versión 
correcta. Parecía que no se daban cuenta del error cuando se les presentaba 
la oración. Los grupos restantes fueron todos capaces de repetir la oraciones 
con los errores incluidos. La ejecución en la tarea de corrección fue también 
menor para los niños más jóvenes, pero aumentó más gradualmente a través 
de los diferentes grupos de edad. Como señaló Bowey, sus resultados sugerían 
que incluso cuando se les decía a los niños que las oraciones contenían errores, 
los de cinco años podían tener dificultades para detectarlos. A veces podían 
corregirlos espontáneamente, como se pudo ver en la tarea de imitación. Esto 

llevaría a la apariencia de que son capaces de corregir estas oraciones delibera- 
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damente en una tarea de corrección. En otras oraciones, no obstante, su dificul- 
tad para detectar el error haría más ardua la corrección. A menos que se corrija 
espontáneamente, el primer paso en la corrección del error es su identificación. 

En lugar de intentar evitar la influencia de oraciones que no tienen signifi- 
cados aceptables para el niño, BiaLysTOK (1986) explotó deliberadamente la 
influencia del significado para examinar cambios en el grado de control que 
los niños aportan a la tarea. Su estudio contenía una tarea de enjuiciamiento 
y una tarea de corrección e incluía tanto a niños bilingiies como monolingúes, 
Aquí vamos a restringir las consideraciones a la ejecución de los niños monolin- 
gúes en la tarea de enjuiciamiento. En ella se pedía a los niños que juzgasen 
la aceptabilidad sintáctica de cuatro tipos de oraciones diferentes. Las oraciones 
eran bien gramaticales y significativas, gramaticales pero anómalas, no-gramati- 
cales y significativas o no-gramaticales y anómalas. El argumento de Bialystok 
era que, a causa de la relevancia del significado, las oraciones anómalas requeri- 
rían niveles más altos de procesamiento de control y por consiguiente, sería 
más difícil juzgar su aceptabilidad sintáctica. 

Los resultados, en general, confirmaban esta predicción, al hacer los niños 
juicios más correctos cuando las oraciones eran gramaticales y significativas o 
no-gramaticales y anómalas que cuando eran gramaticales y anómalas o no-gra- 
maticales pero significativas. Por su ejecución parecía que todos los niños expe- 
rimentaban una considerable dificultad para dirigir su atención solamente hacia 
la gramaticalidad de las oraciones. Consecuentemente, su ejecución fue muy 
pobre en las oraciones en las que los juicios basados en el significado estaban 
en conflicto con los juicios basados en la gramaticalidad. 

Aunque sea de interés teórico, la habilidad para hacer juicios gramaticales 
independientemente del significado es probablemente de poco valor práctico 
para el niño, Lo que es importante es que los niños pueden, si se les pide, 
evaluar los aspectos gramaticales de las oraciones. Esto es de particular valor 
cuando los niños están aprendiendo a leer y una vez que han dominado el 
proceso. Cuando los niños están aprendiendo a leer, frecuentemente encuentran 
palabras que no pueden descodificar. Utilizar su conocimiento de la sintaxis, 
así como la semántica y la pragmática (ver capítulo 9) les ayudará mucho en 
la tarea de tratar de descubrir cuál es la palabra. Una vez que han dominado 
el proceso de la lectura, su conocimiento de la sintaxis continuará jugando un 
papel importante en el control y en la detección de errores en la comprensión. 
Por ejemplo, si uno lee «Ellos iba a la feria», la detección de un desacuerdo 
entre el sujeto y el verbo sugiere un error de lectura. Por consiguiente es impor- 
tante releer la frase para asegurarse de que se obtiene el significado correcto. 
Por tanto, el desarrollo de la conciencia sintáctica juega un papel importante 
en el desarrollo de la alfabetización, 
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Conciencia pragmática 


El estudio de la conciencia pragmática ha abarcado un amplio abanico de 
temas, incluyendo la conciencia del niño de los procesos de comunicación, su 
comprensión de las influencias sociales sobre el lenguaje y su habilidad para 
evaluar la consistencia de las proposiciones lingúísticas de entrada. Ya que los 
dos primeros temas fueron tratados en el capítulo 6, cuando examinamos la 
comprensión del niño del fracaso comunicativo y su habilidad para evaluar las 
formas de requerimiento y asociarlas a diferentes situaciones sociales, en este 
apartado vamos a considerar la habilidad para controlar la información de entrada. 

Esta habilidad es importante, ya que permite a los sujetos controlar su com- 
prensión de la información de entrada. Ásumimos que en circunstancias norma- 
les la información que ofmos en una conversación o en una conferencia, o que 
leemos en un libro, será consistente. Sí notamos una aparente contradicción 
entre una frase y la siguiente o entre un párrafo y el siguiente, ello señala 
un posible fallo en la comprensión. Entonces se puede actuar, buscando clarifí- 
cación de parte del oyente o releyendo un pasaje en el libro. 

La cuestión de la edad a la que los niños desarrollan esta habilidad fue 
estudiada por primera vez por MARKMAN (1979, 1981). Leyó a los niños pasajes 
que contenían inconsistencias. Por ejemplo, un pasaje que describía tipos distin- 
tos de peces y que contenía la siguiente información: 


Los peces deben tener luz para poder ver. No hay ninguna luz en el fondo del 
océano. Allá abajo hay total oscuridad. Cuando está oscuro los peces no pueden 
ver nada. Ni siquiera pueden ver los colores. Algunos peces que viven en el fondo 
del océano pueden ver el color de su comida; así es como saben lo que comen. 


Markman encontró que incluso cuando la inconsistencia estaba expresada 
explícitamente como en el extracto anterior, muchos niños no podían darse 
cuenta de ella. Normalmente los niños de hasta los once años de edad no detec- 
taban ningún problema en los pasajes, lo que implicaba que no controlaban 
su comprensión sobre los mismos. No obstante, al discutir sus hallazgos, Mark- 
man reconoció que su tarea era bastante difícil y que sus resultados no debían 
ser tomados como indicadores de que los niños de edades más tempranas no 
pueden controlar la información de entrada por lo que respecta a la consistencia 
en otras situaciones. 

Para determinar si los niños más pequeños pueden detectar inconsistencias, 
TUNMER, NEsDALE y PrATT (1983) presentaron a los niños pasajes más cortos 
que describían acontecimientos que podían estar entre su experiencia. Cada 
pasaje contenía solamente tres frases y se le decía al niño de antemano que 
algunos de los pasajes serían absurdos y no tendrían sentido mientras que otros 
serían correctos y tendrían sentido. La tarea del niño era evaluar cada historia. 
Algunos niños recibían versiones de las historias en las que la inconsistencia 
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estaba explícitamente expresada en el pasaje. Á otros se les daban versiones 
en las que la contradicción era implícita y solamente podía ser detectada si 
la información contenida en el pasaje era evaluada en relación al conocimiento 
existente de información relevante. Un ejemplo típico de pasaje con informa- 
ción inconsistente es: «Cuando las bicis tienen las ruedas rotas no se pueden 
conducir. Una mañana un coche pasó por encima de la bici de Juanito y le 
rompió la rueda. Entonces Juanito cogió su bici y condujo hasta la casa de 
un amigo». La versión implícita equivalente de la historia se produjo reempla- 
zando la primera frase por «Juanito tuvo una nueva bici para su cumpleaños». 

Los resultados indicaron que hacia los cinco años, muchos niños eran capa- 
ces de evaluar la consistencia de historias de ese tipo. Aunque la ejecución 
era generalmente superior en las historias que contenían contradicciones explíci- 
tas, algunos niños eran capaces de juzgar las historias implícitas con un conside- 
rable grado de precisión. Consecuentemente, cuando se ofrecían al niño pasajes 
cortos basados en acontecimientos dentro de su propia experiencia, podían con- 
trolarlos por lo que respecta a la consistencia. 

Más recientemente, PRATT, TUNMER y NEsDALE (1989) ampliaron su trabajo 
para examinar la habilidad del niño para detectar inconsistencias en pasajes 
que variaban en cuanto al grado en que se basaban en la experiencia. Como 
ha señalado Bruner (1986), una función muy importante del lenguaje es que 
puede ser usado para crear y describir mundos imaginarios. En las historias, 
frecuentemente se crean muchos en los que los acontecimientos que aparecen, 
aunque sean internamente consistentes dentro de la historia, contradicen las 
propias experiencias del niño, Los libros de «Mr. Men» (Sr Hombres) de Roger 
Hargreaves, como «Mr Silly» (Sr. Tonto) ofrecen un excelente ejemplo de estas 
historias. Consecuentemente, si los niños han de controlar su comprensión de 
historias de ese tipo, deben ser capaces de evaluar la consistencia de los pasajes 
independientemente de la relación con la experiencia de la información conteni- 
da en ellos. 

Pratt y otros investigaron esto utilizando tres tipos distintos de pasajes. 
Estos eran los basados en la experiencia, que contenían información que estaba 
dentro de la experiencia del niño; los neutrales, que contenían información que 
expresaba relaciones arbitrarias; y los de contra-experiencia, que presentaban in- 
formación que contradecía las propias experiencias del niño. Se produjeron ver- 
siones inconsistentes y consistentes para todos los tipos de pasajes y se pedía 
de nuevo a los alumnos que evaluasen la consistencia de cada pasaje. Los pasajes 
basados en la experiencia eran los mismos que los utilizados en el estudio pre- 
vio. Ejemplo de los otros pasajes son: 


Neutral E 
Si es el palo rojo, entonces es el más largo. Juan miró los distintos palos de 
colores y cogió el rojo. Era el palo más corto. 
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Contra-experiencia 
En la nevera el zumos de frutas se caliente mucho en el estante vertícal. Un 
día Bob sacó el zumo del estante vertical de la nevera. Estaba muy frío. 


Los resultados de nuevo indicaban que hacia los cinco o seis años los niños 
desarrollan la habilidad para detectar inconsistencias en pasajes cortos. Además, 
son igualmente capaces de hacerlo con pasajes neutrales que con pasajes basados 
en la experiencia. Se experimentó mayor dificultad con los pasajes de contra- 
experiencia, aunque algunos niños de seis años eran capaces de evaluarlos co- 
rrectamente. 

Dias y Harris (1988) encontraron resultados similares al examinar la habili- 
dad de razonamiento de los niños de entre cuatro y seis años. Les presentaron 
silogismos, algunos de los cuales iban en contra de su propio conocimiento. 
Por ejemplo, se les presentaba a los niños lo siguiente: 


Toda la nieve es negra. 
Tom toca nieve. 
¿Es negra? 


Encontraron que los niños daban con mayor probabilidad las respuestas co- 
rrectas si los silogismos que iban en contra de su conocimiento se presentaban 
en un contexto «creíble» y utilizando una entonación «creíble» que si se presen- 
taban de forma prosaica. 

Estos estudios revelan que los niños pueden controlar la información de 
entrada. No obstante, es probable que en sus interacciones cotidianas sean me- 
nos eficaces en su control que en condiciones experimentales en las que es 
alentado. Consecuentemente, cuando aparecen los fallos de comprensión, los 
niños deben ser alentados a reflexionar sobre ellos y discutir las razones de 
los malentendidos y de los fracasos en alcanzar los significados propuestos en 
las frases. Esto es particularmente importante en el aula, donde los niños pue- 
den experimentar dificultad con gran parte del lenguaje empleado y fracasar 
en la adecuada evaluación de su comprensión. Se beneficiarán mucho si se les 
ofrecen oportunidades para desarrollar en mayor grado sus habilidades metalin- 


gúísticas. 


Conciencia metalingúística, lectura y alfabetización 


En esta sección examinamos la relación entre conciencia metalingúística y 
lectura, para considerar después el tema más amplio de la conciencia metalin- 
gúística y la alfabetización. Existe un considerable desacuerdo respecto a si 
la habilidad para reflexionar sobre el lenguaje es un resultado del aprendizaje 
de la lectura o un prerrequisito para dominatla. DoNALDSON (1978) ha sugerido 
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que el proceso de aprendizaje de la lectura en la escuela es responsable del 
desarrollo de la conciencia metalingiiística. Consideró que la lectura es el empu- 
jón que lleva al niño a desarrollar el control metalingúístico, control que por 
su parte se extiende a otros dominios cognitivos. Por otra parte, TUNMER y 
BoweY (1984) sostuvieron que «la habilidad metalingiiística para reflexionar 
sobre el lenguaje podría... ser un prerrequisito importante para poder leer, ya 
que sin esta habilidad el niño no sería capaz de descubrir las propiedades del 
lenguaje hablado que son centrales para las correspondencia entre sus formas 
habladas y escritas» (pág. 152). 

Aunque estas dos visiones son opuetas, probablemente ambas contienen ele- 
mentos correctos. Como dijimos antes en este capítulo, la capacidad para refle- 
xionar sobre aspectos del lenguaje existe antes de que el niño se enfrente a 
la instrucción de la lectura. Esta reflexión frecuentemente aparece de forma 
espontánea e inicialmente no procede de un control deliberado. Para la mayoría 
de los niños que provienen de familias que no hacen mucho énfasis en el len- 
guaje, toda reflexión sobre el mismo antes de la entrada en la escuela puede 
haber sido espontánea. Enfrentarse a la tarea de aprender a leer centrará más 
la atención sobre el lenguaje. Como describiremos en el capítulo 9, los niños 
deben ser capaces de centrar su atención sobre las palabras y los sonidos para 
dominar la decodificación del texto. Como argumentaron Tunmer y Bowey, 
los niños no podrán realizar las correspondencias letra-sonido si no pueden cen- 
trar la atención sobre los fonemas. 

Además, como el maestro en el aula hablará acerca de las palabras, sonidos 
y otras unidades lingiiísticas los niños deben aprender a centrar la atención 
en ellas deliberadamente, en una forma que requiere mayores niveles de con- 
trol. Estas unidades de lenguaje se convertirán en el tema de las secuencias 
de comunicación entre el maestro y el niño. Un maestro puede preguntar a 
un niño «¿Qué sonido hace la primera letra de esta palabra?» Inicialmente mu- 
chos niños tendrán muchas dificultades con este tipo de preguntas y los maes- 
tros deben ser conscientes de que esta reflexión deliberada y consciente supone 
un desafío para el niño, No obstante, la forma permanente del lenguaje escrito 
y el hecho de que el niño no puede ir directamente al significado cuando se 
encuentra por primera vez con esta forma, la ayuda a superar el desafío. Gra- 
dualmente, a medida que domina la palabra impresa, desarrollará niveles más 
altos de control para dirigir la atención sobre el lenguaje y desarrollará un es- 
pectro más amplio de conocimiento acerca de las distintas unidades lingúíísticas. 

Naturalmente, habrá muchas diferencias individuales entre los niños que 
influirán en el proceso de aprendizaje de la lectura. Para muchos niños, la capa- 
cidad de reflexionar sobre el lenguaje estará más desarrollada que para otros. 
Orson (1984) ha señalado que a los niños que crecen en hogares donde es 
valorada la alfabetización, los padres les enseñan con frecuencia palabras de 
forma explícita. El padre o la madre se sienta con el niño sobre sus cn 
y, a medida que miran un libro juntos, procederá a enseñarle los significados 
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de las palabras individuales. Comenzarán considerando los nombres, diciéndole 
al niño que es el dibujo de un perro. El padre puede repetir la palabra varias 
veces y después alentar al niño para que lo diga, (por ejemplo, «Jessie, di pe- 
rro»). Este patrón de interacción se establece frecuentemente en los primeros 
dos años y el contenido de las interacciones se amplía a otras palabras, incluyen- 
do adjetivos y verbos. El padre o la madre puede, por ejemplo, señálar un 
dibujo de un hombre con una pala y decir «Mira, cavando —el hombre está 
cavando—. Sebastián, di cavando». Estas secuencias de interacción, además 
de ampliar el vocabulario del niño centran la atención conjunta y explícitamente 
sobre las unidades del lenguaje. Los niños que experimentan secuencias de este 
tipo se hacen más conscientes del lenguaje. También se familiarizan más con 
un formato de enseñanza que se encontrarán en el aula cuando, por ejemplo, 
el maestro enseñe a los niños a decir la palabra que está escrita en la pizarra, 

Muchos niños no habrán tenido estas experiecias durante los años preescola- 
res y para ellos la habilidad limitada para reflexionar sobre el lenguaje que 
ha surgido de las emisiones motivadas espontáneamente debe ser desarrollada 
de forma deliberada por el maestro. Hay muchas formas de hacerlo, incluyendo 
el alentar al niño para desarrollar un interés hacia el intento de escribir, como 
se describe en el capítulo siguiente. 

El tema más amplio que tiene que ver con la relación entre alfabetización 
y conciencia metalingiiística es complejo y nosotros en realidad no afirmamos 
ofrecer una explicación definitiva de esta relación. En su lugar ofrecemos unos 
cuantos indicadores que dan una idea de lo que podría estar implicado. En 
este contexto deseamos de nuevo dejar claro que no tomamos como definición 
de alfabetización una restringida referida solamente a la habilidad de leer y 
escribir. Por el contrario, creemos que la alfabetización debe ser y frecuente- 
mente es interpretada de manera más amplia, para referirse al dominio del len- 
guaje, en su forma escrita y hablada, lo que permite al sujeto ejercitar un con- 
trol sobre su uso. En esencia pensamos en una persona alfabetizada como en 
alguien que usa el lenguaje fluidamente y que puede hacer una elección acerca 
de cómo transmitir su intención de significado. Esto puede hacerse extensible 
a la descripción de las sociedades alfabetizadas que han desarrollado un alto 
grado de control sobre su lenguaje. Lo han traducido a formas escritas y pueden 
moverse entre las dos formas de una a otra, ejercitando una elección acerca 
de qué forma utilizar y cómo emplear cada forma. 

Vísto de esta manera, creemos que la conciencia metalingiiística y la alfabe- 
tización están entrelazadas intrincadamente e históricamente se han desarrolla- 
do de forma conjunta. Para el niño también se da el caso de que ambas se 
entremezclan en el desarrollo. El desarrollo de la conciencia metalingiiística 
principalmente implica mirar más allá del significado relevante trasmitido por 
el lenguaje para ir a las unidades lingúísticas implicadas. A la vez ofrece un 
mayor control sobre el significado. Mientras que el niño pequeño tiende a ir 
directamente a un significado particular que ve como el obvio, el niño con 
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conciencia metalingúística aprecia que el lenguaje que utiliza no tiene una co- 
rrespondencía uno a uno con el significado. Las palabras son grupos arbitrarios 
de sonidos que toman significado a través de su uso en un dominio social com- 
partido. Normalmente este dominio será la cultura o subcultura en la que se 
usa la palabra. 

Además, la sintaxis del lenguaje nos permite representar los mismos signifi- 
cados subyacentes o similares de diversas formas. Por ejemplo, las oraciones 
«El gato cazó al perro» y «El perro fue cazado por el gato» tienen el mismo 
significado. También la existencia de homófonos, como «sun» (/san/) (sol) y 
«son» (/san/) (hijo), homógrafos como «bank» (banco) y solapamientos de las 
formas superficiales del lenguaje conducen a la producción de emisiones que 
tienen idénticas formas superficiales pero diferentes significados. Los ejemplos 
incluyen oraciones ambiguas como «Visiting relatives can ben boring» («Visitar 
a los parientes puede ser aburrido» o «Los parientes de visita pueden ser aburri- 
dos») y «The robber took the money from the bank» («and then rowed away» 
or «and then jumped in the getaway car»). («El ladrón se llevó el dinero del 
banco» [«y entonces huyó» o «y entonces saltó al coche de fuga»)). Consecuen- 
temente, la extracción más controlada del significado es un resultado principal 
del desarrollo de la conciencia metalingúística. El sujeto puede deliberar acerca 
del significado y reflexionar sobre la interpretación más apropiada de una pro- 
ducción o de un texto. 

Del mismo modo, al producir lenguaje, el niño se hace más capaz de elegir 
cómo quiere decir algo. Puede elegir entre una selección de palabras y estructu- 
ras sintácticas para transmitir significados sutiles o asociar su intención de sig- 
nificado a una situación particular. También aprende que algunas construccio- 
nes son más apropiadas en el lenguaje escrito mientras que otras son más ajustadas 
al lenguaje hablado. Inicialmente, como afirma Olson, es probable que el ejerci- 
cio de elección que implica reflexión sobre diversas posibilidades se dé al escri- 
bir en lugar de al hablar, ya que el acto de escribir es una actividad mucho 
más deliberada. Esto a su vez conducirá a una mayor reflexión sobre el lengua- 
je, reflexión que se generaliza al lenguaje hablado y que permitirá un mayor 
control sobre el uso del lenguaje. 

Consecuentemente, creemos que mucho de lo que vemos como alfabetiza- 
ción, al referirnos a un dominio de las formas hablada y escrita, está basado 
en habilidades derivadas a partir del conocimiento metalingiiístico. Son estas 
habilidades las que hacen posible la elección y el control, y es el ejercicio de 
la elección y el control lo que es central en la alfabetización. El aprendizaje 
de la lectura y la escritura jugará un papel importante en el desarrollo general. 
Las actividades implicadas favorecerán el ulterior desarrollo de la reflexión so- 
bre el lenguaje y también llevarán al niño a usar su diversa gama de conocimien- 
to metalingilístico de una forma integrada al hablar, escuchar, leer y escribir. 


8 EL APRENDIZAJE DE LA ESCRITURA 


Este capítulo y el siguiente tratan del desarrollo de la comprensión infantil 
de la palabra escrita. En este capítulo el interés se centra en los procesos impli- 
cados en el aprendizaje de la escritura, mientras que el siguiente trata del apren- 
dizaje infantil de la lectura. Existe claramente una buena parte de solapamiento 
en las habilidades que los niños deben dominar al aprender a leer y al aprender 
a escribir, y mucho de lo que el niño aprende al implicarse en una de estas 
actividades será relevante y beneficioso para la otra. Consecuentemente, aun- 
que nosotros nos centraremos en el aprendizaje de la lectura, por su parte, 
el lector debe ser consciente de que hay importantes vinculaciones entre ellas 
y que el aprendizaje que tiene lugar al implicarse en una beneficia a la otra. 


Aproximaciones a la escritura 


Antes de considerar los procesos implicados cuando el niño aprende a escri- 
bir, es necesario examinar primero las aproximaciones que se han hecho a la 
enseñanza de la escritura. No existe un claro acuerdo en la literatura respecto 
a cómo aprenden los niños a escribir y como resultado hay muchas aproximacio- 
nes que difieren en detalles puntuales. No obstante, para nuestros propósitos, 
la mayoría de ellas pueden agruparse juntas bajo el título de aproximación tradi- 
cional, ya que implican los mismos supuestos básicos acerca de cómo aprenden 
a escribir los niños. De acuerdo con esta aproximación, que ha dominado du- 
rante muchos años el pensamiento de los investigadores en el área, los niños 
no aprenden y de hecho no deben aprender a escribir hasta que entran en 
la escuela. Se argumenta que la escritura es una actividad muy compleja y que 
por consiguiente debe ser enseñada por maestros cualificados. Esencialmente 
los niños. aprenden a escribir como resultado de la instrucción formal, — 
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Muchos educadores que adoptan esta posición amplían la argumentación 
hasta afirmar que el aprendizaje de la escritura debe, seguir al de la lectura. _. 


de las correspondencias letra-sonido a través de su lectura temprana, frecuente- 
mente se asocia con esta aproximación un fuerte énfasis en enseñar al niño 
a dibujar las letras. Como ha señalado Dyson (1985a), esto frecuentemente 
requiere que el niño pase grandes cantidades de tiempo copiando escritura que 
el maestro ha puesto en la pizarra. Esto puede llevar al niño a desarrollar ideas 
bastante extrañas sobre las razones de la escritura, un aspecto ilustrado clara- 
mente por la respuesta de un niño de su estudio cuando se le preguntó por 
qué escriben los adultos. «La gente mayor», dijo, «llegaron a escribir para ense- 
ñar a la gente —a los pequeños— qué escribir... Escriben el alfabeto que noso- 
tros las personas escribimos, los pequeños» (p. 498). 

Una vez que los niños han alcanzado las bases de copiar letras, pueden 
recibir ayuda adicional con el deletreo de palabras más difíciles y con el apren- 
dizaje sobre las diferentes formas de escritura implicadas, por ejemplo, en la 
escritura de historias o en la creación de entradas de diario. 

Nosotros, junto con un número creciente de investigadores (como CLAY, 
1987; Dyson, 1985a; HaLz, 1987), rechazamos este punto de vista porque no 
aborda adecuadamente la implicación activa del niño en el proceso de aprendi- 
zaje. Tampoco tiene en cuenta el conocimiento que muchos niños ya han adqui- 
rido antes de empezar la escuela. Por el contrario, adoptamos una perspectiva 
evolutiva, de acuerdo a la cual se argumenta que los niños a los que se ofrecen 
oportunidades apropiadas y estímulo aprenderán mucho acerca de la escritura 
y los procesos implicados antes de comenzar la escuela. 

También afirmamos que cuando se consideran los encuentros del niño con 
la palabra escrita desde una perspectiva evolutiva, no hay razón por la que 
el aprendizaje de la lectura deba preceder al aprendizaje de la escritura. De 
hecho, si se les da la oportunidad, muchos niños mostrarán un interés por tratar 
de escribir antes de tratar de leer, un orden de adquisición que tiene cuatro 
beneficios principales para el niño. 

El primero de estos beneficios es que, dado que la escritura implica la pro- 
ducción activa de marcadores sobre el papel, cuando los niños están escribien- 
do, su atención está totalmente centrada en la actividad. Un niño, que está 
tratando de escribir porque quiere, está, sin duda, implicado activamente. La 
implicación activa en una tarea beneficia el aprendizaje, 

El segundo beneficio surge como resultado del intento del niño de escribir 
lo que dice. Esto le lleva a hacerse consciente de la relación entre la palabra 
escrita y la hablada, un concepto clave en el desarrollo de la alfabetización. 
Si bien hay diferencias indiscutibles entre el lenguaje escrito (por ejemplo, en 

los libros que se leen al niño) y el lenguaje hablado, los niños pequeños logran 
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un acceso inicial a la palabra escrita descubriendo lazos entre las dos formas 
de lenguaje. 

Un tercer beneficio que se sigue del segundo es que, cuando los niños em» 
piezan a darse cuenta de que escribir sobre una página consiste en letras y 
utilizan letras al representar palabras en su escritura temprana, su atención se 
dirige a las letras individualmente porque deben ser escritas una por una. Esto 
ofrece una base excelente para descubrir las correspondencias letra-sonido que 
son fundamentales para la lectura y la escritura. 

Un último beneficio es que los niños frecuentemente «leerán» su propia 
escritura; es decir, leerán lo que acaban de escribir. Se dan cuenta de que 
la escritura y la lectura son actividades íntimamente relacionadas. Una vez que 
el niño entiende que puede leer lo que acaba de escribir, a pesar de la letra 
idiosincrásica y la formación de palabras, esta comprensión se conservará a me- 
dida que aprende a escribir y a leer textos más convencionales, 


Lo impreso en el entorno 


En los últimos años se ha producido un enorme aumento de la cantidad 
de letra impresa en el entorno. Está claro que cuando reflexionamos sobre la 
situación históricamente, es evidente que los niños pequeños en el pasado ha- 
brían tenido mucho menos acceso a lo impreso. Consecuentemente, muchos 
niños tendrían que haber ido a la escuela para tomar contacto con lo impreso 
y la idea tradicional de que los niños no sabrían nada de antemano sobre la 
escritura podría haber sido más defendible. 

El panorama actual es muy diferente, ya que lo impreso abunda en nuestro 
entorno. Aunque habrá grandes variaciones en la medida en que la atención 
de cada niño se dirigirá hacia lo impreso, es difícil imaginar un niño en una 
sociedad occidentalizada que no se encuentre ante lo impreso y que, por cual. 
quier razón, no sea motivado a prestarle atención en algún momento. Por consi- 
guiente, es extremadamente probable que todos los niños desarrollan alguna 
comprensión de la palabra escrita antes de que sea enseñada en la escuela. 

En la tabla 5 se relacionan algunas de las muchas formas de letra impresa 
con que los niños se pueden encontrar. (El cuadro no ofrece una lista exhausti- 
va y estamos seguros de que el lector será capaz de pensar otros muchos ejemplos.) 

La cantidad de contacto que tienen los niños con los diferentes tipos de 
letra impresa variará ampliamente, aunque es evidente que la mayoría de los 
niños se encontrarán con algo impreso, sea un anuncio televisivo o un paquete 
de cereales sobre la mesa. Estas letras impresas pueden ofrecer al níño una 
base para aprender acerca de la lectura y la escritura, particularmente si tienen 
la oportunidad de observar a otros interactuando con lo impreso en el entorno, 

o mejor aún si son ellos mismos los implicados en la interacción. En relación 
a la escritura, los niños pueden ver a su padre dejando una nota a su madre 
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Tabla 5 Lo impreso en el entorno 


Paquetes —comida, juguetes, dulces. 

Letreros/Nombres de las tiendas. 

Letreros de las carreteras. 

Publicidad —en autobuses, trenes, vallas, televisión. 

Material de lectura en casa —libros (ficción, consulta), revistas, guías de TV, guías 
listadas, periódicos, cómics, catálogos por correo. 

Etiquetas —en la ropa señalando la talla/instrucciones de lavado de la ropa, marca y 
modelo de los coches. 

Eslóganes —en las camisetas, en las paredes de los edificios. 

Listas —de la compra, de trabajos a realizar en el jardín, de personas a invitar a una 
fiesta, menús (en cadenas de comida rápida o restaurantes). 

Mensajes —para el lechero, para otro miembro de la familia ausente en un momento dado. 


o a la inversa, anotando un mensaje telefónico, haciendo una lista de la compra, 
rellenando un cheque o un formulario, o al médico escribiendo una receta. 
Estas actividades pueden ofrecer una base y estimulación para que el niño in- 
tente escribir, particularmente si los adultos están implicados en el proceso de 
escritura hablándole acerca de ello o colocándole para que pueda ver lo que 
se escribe, 


El descubrimiento del proceso de escritura 


En el capítulo 3 se describían los procesos por los cuales el niño aprende 
nuevas habilidades a través de la interacción social. Se hizo referencia a la 
existencia de formatos que implican interacciones altamente rutinarias entre 
el adulto y el niño (como jugar el cucú-tras). Estas interacciones se repiten 
con frecuencia. Muchos niños preescolares experimentarán secuencias de inte- 
racción similares en las que el contenido implica a otra persona (un adulto 
o un niño mayor) que escribe algo en un trozo de papel. Estrictamente hablan- 
do, sería incorrecto denominarles formatos, ya que implican más variaciones 
que las encontradas a inicios del curso de adquisición del lenguaje. No obstante, 
su estructura es suficientemente similar a ellos como para servir como base 
para que el niño aprenda mucho acerca del contenido. Vamos a examinar dos 
de estos grupos de secuencias: construir una lista de la compra y retirar dinero 
de un banco. 

Hacer una lista de la compra antes de ir de tiendas es una actividad familiar 
en muchos hogares, En muchos casos esto se hace mientras el niño está implica» 
do en otras actividades y por tanto, no tendrá oportunidad de participar. Algu- 
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Dejando un mensaje para ntamd 


nos padres, sin embargo, implican a sus hijos en las actividades del hogar y 
les hablan de lo que están haciendo. De manera que una secuencia de interac- 
ción típica puede implicar al niño sentado en la encimera de la cocina mientras 
la madre comprueba las estanterías diciendo «Veamos, ¿qué nos hace falta?» 
y nombrando cada cosa a medida que la apunta en la lista. En su momento, 
si se le da la oportunidad, el niño puede desear hacer su propia lista y hará 
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algunas marcas sobre el papel. De hecho, el primer intento explícito de nuestro 
hijo de escribir se refería a la confección de una lista de la compra. Contenía 
un elemento —plátanos—que fue representado por una línea garabateada sobre 
el papel. Esta actividad familiar puede servir como base para los primeros inten- 
tos de escritura de algunos niños. Como la misma actividad puede tener lugar 
frecuentemente en casa, los niños tienen la oportunidad de desarrollar poste- 
riormente sus habilidades. 

El segundo ejemplo, el de retirar dinero del banco, es también uno en el 
que frecuentemente el niño ve escribir a su padre o a su madre. Nuevamente, 
el niño, quizás como resultado de sus protestas por estar de pie en el suelo, 
desde donde no puede ver, es sentado en el mostrador del banco mientras 
la madre rellena un papel de reintegro o firma un formulario. Con el tiempo, 
a medida que el niño ve estas actividades, las protestas con frecuencia se trans- 
fieren a querer coger un bolígrafo para escribir él mismo en un papel. Muchos 
padres en esta situación darán un papel sobrante y un bolígrafo al niño y le 
dejarán divertirse mientras se lleva a cabo la transacción. De hecho, no es inu- 
sual encontrar a un niño en un banco «rellenando» un formulario de reintegro, 
o encontrar uno «rellenado» de esta forma sobre el mostrador. 

Hay otras muchas situaciones comunes en las que el niño experimentará 
actividades de escritura frecuentemente repetidas. Estas actividades estimulan 
el interés del niño y, a través del deseo de implicarse en las mismas actividades 
que los otros, le llevan a aprender acerca del proceso de escritura. Cuando 
procedamos a examinar lo que los niños aprenden se verá claramente que no 
están simplemente imitando las actividades de los otros, sino que están implica- 
dos activamente en tratar de formar sus propias representaciones mentales de 
las actividades de manera que puedan aumentar su comprensión de lo que está 
en juego. 


¿Qué aprenden los niños acerca de la escritura? 


El aprendizaje de la escritura implica dominar un conjunto diverso de habi- 
lidades y conocimientos. Para nuestros propósitos hemos agrupado esto bajo 
cuatro títulos: distinciones tempranas; formación de letras y habilidades gráfi- 
cas; las funciones de la palabra escrita; y la puesta por escrito del mensaje, 
Para el niño pequeño éstas no son áreas netamente separadas que se dominarán 
de forma independiente entre sí. Habrá una interrelación considerable entre 
el desarrollo de los conocimientos en cada área. 

- Tampoco existe una secuencia ordinal de adquisición universal. Los niños 
están desarrollando una red de conocimientos, Si bien casi todos los niños ad: 
quirirán finalmente una comprensión de los principios implicados, el camino 
por el que llegan a ella varía. Además, es bastante frecuente que los niños 
sostengan creencias erróneas acerca de algunos de los principios en el curso 
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Los nidos ye interesan por escribir en 


w" nanel «do , / 
wn papel desde una edad muy temprana 
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de los descubrimientos acerca de la escritura. Estas creencias erróneas se cotre- 
girán cuando el niño reciba información adicional. 

Nosotros nos ocupamos del período en que los niños hacen intentos de 
escribir y descubrir los principios implicados. Estos conocimientos se desarro- 
llan normalmente entre los tres y siete años de edad. Si bien reconocemos 
que el niño no puede escribir en el sentido adulto en ese momento, preferimos 
llamarle escritura temprana. Tan pronto como la escritura temprana se combina 
con formas más convencionales sin ninguna división distintiva entre las dos, 
hemos elegido utilizar el término escritura temprana en lugar de distinguir esta- 
dios diferentes. 


Distinciones tempranas 


En la época en que los niños muestran por primera vez un interés en la 
escritura, normalmente también están explorando otros sistemas de representa- 
ción como el dibujo. Una de las tareas con que se encuentran es aprender acerca 
de las diferencias entre los sistemas. Si examinamos los intentos tempranos 
de escritura, encontramos que los niños inicialmente parecen no distinguir entre 
el dibujo y la escritura y que mezclarán estas formas de representación sobre 
el papel. Normalmente, no está claró si las mezclan sobre el papel porque no 

“hacen ninguna distinción entre las formas o porque no han aprendido las con- 
venciones que normalmente adoptamos para mantenerlas en lugares separados 


plemente no hacen ninguna distinción. Cuando se pide a los niños pequeños 
que señalen la escritura en, por ejemplo, un paquete de palomitas de maíz o 
que señalen el espacio que dice «palomitas de maíz», parece evidente que toda- 
vía no han aprendido la distinción entre la escritura y el dibujo, ya que pueden 


señalar cualquiera. NN Ñ 
_Además de entresacar las diferencias entre la escritura y el < dibujo, los niños 


aprenden a hacer distinciones entre la escritura y los logotipos (que son repre- 
e hirtones pieróricas como Tas que sé” encuentran en la carretera indicando 
una escuela). Puede ser algún tiempo antes de que los niños aprecien las dife- 
rencias entre las dos formas. Esto puede no desarrollarse hasta que el niño 
aprenda más acerca del sistema escrito y en particular sobre las corresponden- 


cías entre letras y sonidos, , 
Los niños también aprenden A distinguir entre letras y números como me- 


dios de representar coses sobre el papel. Á pesar de que escribimos ambos, 
somos conscientes de que solamente las letras pueden ser usadas en combinacio- 


nes para representar palabras. Los intentos iniciales de escritura frecuentemente 
implican al niño escribiendo una' mezcla de letras y. números sobre el papel. 
Más tarde comenzarán a superar esta confusión. De nuevo, no es fácil determi- 


ñaren qué medida la mezcla inicial de ambos sobre el papel indica que el 
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niño no aprecia las diferencias entre ellos como representaciones. Muy bien 
puede ser que estén haciendo uso de las habilidades que poseen para hacer 
representaciones sobre el papel. No obstante, es bastante común encontrar le- 
tras y números mezclados entre sí en las representaciones tempranas de escritu- 
ra de los niños. Ciertamente, con el dominio creciente de la representación 
de letras sobre el papel, como se describe en el apartado siguiente, se desarrolla 
la separación de las letras de las otras formas. 


La formación de las letras y las habilidades gráficas 


El dominio de las habilidades gráficas por parte de los niños es en muchas 

formas análogo al dominio de las habilidades de articulación. En ambos casos 
las habilidades son necesarias para producir las formas empleadas en el lenguaje 
(sonidos y letras), pero las habilidades no son en sí mismas una parte integrante 
del lenguaje. De la misma manera que los niños practican su articulación, tam- 
bién practican la escritura de letras sobre el papel. 
"Ta forma concreta de los primeros intentos del niño de escribir variarán 
dependiendo de qué forma impresa del entorno parezca haberle influido más. 
Para algunos niños esto parece ser lo impreso en los libros, periódicos y revis- 
tas. Esto lleva a la producción de formas individuales parecidas a las letras. 
No obstante, otros niños parecen más influenciados por la letra cursiva de los 
adultos y producen una forma de garabateo lineal en la que la escritura se 
representa como una línea ondulada continua. 

En estos dos casos es evidente que los niños ponen un gran esfuerzo en 
su escritura. Ningún caso es necesariamente el producto directo de una copia 
porque cada uno se produce frecuentemente en ausencia de un modelo disponi- 
ble. Además, cada uno implica diferencias respecto de la escritura sobre la que 
se basa que no pueden ser explicadas en términos de dificultades resultantes 
de habilidades motoras pobremente desarrolladas. Es decir, las intenciones de 
escritura del niño contienen formas que no se encuentran en el texto impreso 
o en la letra a mano. 

Quizás el más claro ejemplo de ello es la escritura de «círculo y palo», O, 
que tan frecuentemente se encuentra durante este período. La letra de círculo 
y palo no se encuentra nunca en ningún texto (a excepción de los que tratan 
de la escritura temprana), pero muestra que el niño ha examinado la forma 
impresa y que ha extraído dos de sus principales rasgos; que muchas letras 
individuales se construyen con una línea recta y una curva. Entonces el niño 
usa está información para producir su propia escritura. 

Dada la oportunidad de practicar, asociada quizás a algún input de parte 
de un adulto interesado, las aproximaciones del niño serán más cercanas a lo 
que están tratando de representar, Los niños que inicialmente basan sus repre- 
sentaciones en escritura cursiva pasarán a imprimir letras individuales, siendo 
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TAL OY 


( 2) 
Esta escritura infantil incluye representaciones propias del niño (como redondel y palo), algunas letras 
convencionales (como A y T) y algunos números 


esto un cambio autodeterminado o el resultado de la intervención del adulto. 
Los niños que ya han representado letras individuales mejorarán las formas 
de las letras, bien por su propio esfuerzo en hacer letras mejores, bien por 
la estimulación del adulto o por ambas causas. Muchos niños introducirán ini- 
cialmente unas pocas letras y las escribirán repetidamente sobre el papel. Estas 
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letras frecuentemente provienen de su nombre, ya que hán tenido muchas opor- 
tunidades de ver su forma escrita y pueden también haber visto cómo un adulto 
la estaba escribiendo para ellos. Entonces comenzarán a intentar escribir su- nombre 
ellos mismos y a su tiempo utilizarán letras individuales de él para otra escritura. 

Debe enfatizarse que cuando los niños están empezando a. escribir, utilizando 
sus Fótmas tempranas de representación, muchos tendrán un conocimiento muy 
incompleto de los propósitos de la escriturá o de los nexos entre habla y Escrita. 
Ciertamente, muchos niños producen letras y hacen uso de ellas para representar 
palabras bastante antes de conocer las reglas de correspondencia que rigen los 
nexos entre lenguaje hablado y escrito que se discuten más adelante. 

Una vez los niños empiezan la escolaridad, se coloca normalmente un consi- 
derable énfasis en la formación de letras. Si bien nosotros estamos de acuerdo 
en que los niños se beneficiarán de la ayuda en estas áreas, es esencial que 
se sostengan expectativas realistas y que el entrenamiento no se haga aislado 
de otras actividades. Ahora existen pruebas convincentes que muestran que 
alrededor de un tercio de los niños en su primer año de escolaridad formal 
no poseen habilidades perceptivo-motoras suficientemente bien desarrolladas para 
producir las formas de las letras del tamaño y claridad que tan frecuentemente 
se espera de ellos (LaszLo, 1986). 

Además, al tener estos niños dificultades en codificar los patrones de movi- 
mientos musculares implicados en hacer la forma de cada letra, ganan muy 
poco pasando muchas horas copiando letras hasta que tengan una edad en que 
puedan memorizar los movimientos de los músculos (LaszLo y BamsTow, 1985), 
Es muy probable que estos niños desarrollen una actitud extremadamente nega- 
tiva hacia el proceso de escritura en su globalidad, ya que percibirán que consis- 
te en pasar períodos sustanciales de tiempo practicando y perfeccionando la 
forma. de las letras. Es seguramente mucho mejor alentar al niño a escribir 
por diversión y permitirle refinar sus habilidades gráficas gradualmente duran- 
te, en algunos casos, un período de dos o tres años. Ciertamente, a estos niños 
no se les debe prohibir entrar en la escuela o pasar de curso por sus pobres 


habilidades gráficas. Debe ser alentado el interés natural del niñ 


o por aprender 
y la escuela debe evitar mantener expectativas irracionalmente altas sobre sus 
habilidades gráficas. 


Las funciones de la palabra escrita 


Al igual que el lenguaje hablado, el lenguaje escrito sirve a muchas funcio- 
nes, algunas de las cuales fueron discutidas en el capítulo 1. Incluyen la mayoría 
de las funciones del lenguaje hablado más algunas adicionales e importantes, 
como el uso de la escritura como ayuda de la memoria (por ejemplo, una lista 


de la compra) y como un registro permanente de las transacciones (por ejemplo, 
al retirar dinero de un banco). 
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Los niños llegarán con el tiempo a dominar, si bien gradualmente, las dife- 
rentes funciones de lo impreso y las convenciones asociadas con cada una de 
ellas. Muchos niños comienzan con un conocimiento inicial bastante impreciso 
de una función global, el que la escritúra encierra un mensaje. En algunos casos 
“existe una apreciación de que el mensaje debe situarse en la escritura, aunque 
no siempre es así, como indica la siguiente anécdota. 

Un maestro había organizado su jardín de infancia para estimular el interés 
del niño por la escritura. En una esquina colocó una libreta de notas junto 
a un teléfono antiguo que los niños utilizaban para hacer ver que hablaban 
con sus amigos, Un día en que había un visitante en el jardín de infancia, 
una niña pequeña hizo ver que contestaba al teléfono e hizo algunas marcas 
en la libreta de notas. Después llevó la hoja de papel a la visitante y se la 
entregó diciendo, «Aquí hay un mensaje para usted». La visitante la cogió de 
manera que tanto ella como la niña pudieran ver la nota y le preguntó qué 
decía el mensaje. La niña empujó la nota hacia la visitante, dejando claro de 
quien era la responsabilidad de leerla y exclamó «No lo sé, ¡pero es muy impor- 
tante!». 

En este ejemplo la niña sabía que la escritura llevaba un mensaje, un mensa- 
je importante. Además sabía que los adultos pueden leer mensajes y parecía 
creer que ella había representado escritura sobre el papel de manera que el 
adulto la pudiese leer. 

Hay muchos ejemplos como éste en el que los niños mantienen creencias 
casi mágicas sobre la capacidad de lo impreso de llevar un mensaje sin tener 
necesariamente que ponerlo allí en primer lugar. Gradualmente, no obstante, 
parecen aunar sus conocimientos parciales y, a medida que se desarrollan otras 
habilidades, muestran una apreciación sobre todo de que el mensaje debe ser 
escrito de acuerdo a ciertas convenciones de manera que otra persona lo pueda 
descodificar. Para la mayoría de los niños, el mensaje escrito en este punto 
es otra versión del mensaje hablado. Es decir, poner-por -escrito de alguna for- 
ma las palabras tal y como las están: diciendo. Esto ofrece la base para determi- 
mar los nexos entre la palabra hablada y la escrita, un desarrollo extremadamen- 
te importante para el dominio tanto de la lectuta como de la escritura, 

“Ta importancia de ser capaz de poner un mensaje de forma impresa y los 
beneficios potenciales son claramente ilustrados por BIssEx (1980) en el párrafo 
que encabeza su libro, que describe a su hijo en el desarrollo del dominio de 
la lectura y la escritura. La situación que describió Bissex es probablemente 
familiar para muchos padres aunque la solución del niño probablemente no lo 
sea. Ella estaba sentada leyendo mientras que su hijo, Paul, estaba tratando 
de conseguir su atención. En sus propias palabras: «Después de tratar insatisfac- 
toriamente de hablar conmigo decidió atraer mi atención de una forma nueva... 
seleccionando de su colección los sellos de goma con las letras que necesitaba, 
Paul imprimió y ofreció este mensaje: RUDF (¿Estás sorda?). Naturalmente 
abandoné mi líbro» (Bissex, 1980, p. 3). 
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En este ejemplo Paul tenía un problema (conseguir la atención de su madre) 
que estaba muy motivado a solucionar. Consecuentemente, hizo uso de su cono- 
cimiento bastante limitado de la escritura para encontrar la solución. La exis- 
tencia de un juego de tampones le evitó escribir cada letra, aún cuando por 
el momento en que imprimió el mensaje también era capaz de escribir mensajes 
utilizando estrategias similares letra-sonido. A medida que los niños aprenden 
más acerca de las convenciones de lo-impreso (ver el siguiente apartado), pue- 
den hacer más claros sus mensajes hasta adoptar, finalmente, con distintos gra- 
dos de precisión, las convenciones del deletreo de su idioma. 

Muchos niños consiguen su acceso inicial a la escritura a través de nociones 
relativamente imprecisas de qué representa algún mensaje, mientras que otros 
parecen desarrollar un acceso mucho más específico. Por ejemplo, algunos niños 
aprenden que el lenguaje escrito actúa como una etiqueta; su propio nombre. 
A estos niños frecuentemente se les enseña a copiar su nombre. Esto les llevará 
finalmente a aprender la secuencia de letras de manera que la pueden escribir 
sin que esté presente el modelo. Cuando a continuación escriben su nombre 
en un dibujo o en otro trabajo creativo, entienden que el nombre lo etiqueta 
como de su propiedad. 

Otros niños están influidos por las convenciones adoptadas cuando la escri- 
tura es utilizada para funciones concretas. Estos niños pueden acceder al con- 
cepto general de que lo impreso lleva un mensaje a través de una forma particu- 
lar. Un ejemplo de esto es la escritura de listas de la compra, en las que el 
niño seguirá la convención de escribir ítems uno debajo del otro, utilizando 
frecuentemente para hacerlo una serie de curvas. Otro ejemplo encontrado en 
el período inicial es escribir cartas a amigos o parientes. En este caso, los niños 
comenzarán con una línea que es equivalente a «Querido...» y después represen- 
tarán a continuación líneas del mensaje. 


La puesta por escrito del mensaje 


Una.yez los niños se hacen conscientes.de que la escritura lleya un mensaje 
y, más concretamente, de que cuando están escribiendo ellos han de poner 
allí el mensaje, se enfrentan con la tarea de cómo ponerlo allí. Es decir, deben 
encontrar maneras de codificar el mensaje en su escritura. En este “apartado 
argumentaremos que los niños hacen esto a través “de la toma de conciencia 
de que la escritura no solamente implica representar un mensaje; sino que impli- 
ca representar un mensaje hablado. Esto á su vez lleva a los niños a resolver 
el problema de cómo lo que uno dice se traduce en marcas sobre el papel. 
Resolviendo este problema descubren gradualmente las reglas de corresponden- 
cia entre habla y escritura. 

Ántes de examinar el camino por el que el niño domina finalmente las re- 
glas, es necesario expóner nuestra posición con un poco más de detalle. Al 
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eta con ambas for- 
mas de lenguaje, sin tener que apoyarse en una paa trabajar con la otía. En 


lenguaje hablado se adquiere como un sistema de primer orden porque el niño 
aprende que las palabras, o más correctamente los patrones de sonido, represen- 
tan objetos, relaciones, acciones, etc. Por ejemplo, el niño aprende que el pa- 
trón de sonido que constituye la palabra mesa representa el objeto «mesa». En 
contraste, el acceso del niño a la escritura es a través del aprendizaje de que 
una combinación de símbolos escritos representa los símbolos hablados. Por 
tanto la palabra escrita es para el niño una representación de segundo orden, 
ya que no representa directamente el objeto, sino que representa la forma ha- 
blada de la palabra, que a su vez representa el objeto. 

Por consiguiente, los niños deben aprender las reglas de correspondencia 
de manera que al escribir puedan traducir la forma hablada a la forma escrita. 
En inglés, como en muchos idiomas, las reglas principales a las que los niños 
deben atender en primer lugar son que: 


— la secuencia temporal del habla se representa en la escritura de izquierda a 
derecha, volviendo a la izquierda y en una secuencia espacial de arriba hacia 
abajo en el papel; 

— el habla se representa en la escritura por combinaciones de hileras de letras; 

— las palabras del habla se representan en la escritura agrupando las letras sobre 
el papel, utilizando espacios para separar los grupos. 


Á continuación vamos a considerar estos aspectos. 

La descripción de las formas en que los niños desarrollan una comprensión 
de estas reglas no resulta fácil. Todavía tenemos mucho que aprender acerca de 
los procesos y en el estadio actual solamente podemos dar una indicación de lo 
que puede estar implicado. La situación es bastante complicada porque, como 
comentamos en el capítulo anterior, habrá aspectos del lenguaje hablado sobre 
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los cuales muchos niños no tendrán razón para reflexionar hasta que estén apren- 
diendo a leer o escribir. Para tomar un ejemplo concreto, la comprensión del 
niño de las palabras variará tremendamente. Algunos niños pueden no haber 
pensado nunca sobre lo que constituye una palabra en el momento en que em- 
piezan a escribir (ver BowEY, TunmMER y PrATT, 1984). Otros niños pueden 
tener algún conocimiento e identificar los nombres como palabras mientras que 
no aceptan que otras (como los pronombres y los artículos) lo sean. Esto es 
bastante comprensible cuando uno considera la naturaleza de la señal de habla. 
Frecuentemente no hay lagunas entre las palabras en el habla e incluso cuando 
existen, las lagunas dentro de las palabras frecuentemente son mayores que 
entre las palabras. Por consiguiente es muy difícil para los niños identificar 
palabras en el habla. Por tanto, incluso si los niños aprenden que en la escritura 
deben dejar lagunas, probablemente encuentren todavía dificultades porque no 
pueden determinar con ningún grado de precisión cuáles son las palabras indivi- 
duales a partir de la señal de habla. 


X La traducción de la secuencia temporal del habla a la secuencia espacial de 
la escritura. Muchos niños que empiezan a escribir formas de letras individuales 
sobre el papel inicialmente no siguen ninguna regla que gobierne la secuencia. 
No se dan cuenta de que el habla que fluye en una secuencia temporal se 
representa a través de un orden espacial en la escritura. Frecuentemente llena- 
rán páginas o secciones de páginas comenzando por un punto y moviéndose 
al azar a otra parte del papel. Parece que estos niños se centran más en las 
representaciones sobre el papel que en la secuencia espacial en la que deben 
aparecerié 

Los niños que representan primero la escritura co: 
es más probable que sigan algunas convenciones espaciales, principalmente por- 


que la forma del garabato ordena que será escrita a través del papel. Esto redu- 


ce el margen para cometer errores a posibles confusiones derecha-izquierda o 
que estos niños empiezan a escribir 


de arriba abajo, a pesar de que una vez 
letras individuales en lugar del garabateo lineal también pueden hacer errores 


direccionales. 

Los niños aprenden a imponer orden espacial a su escritura temprana a 
partir de varias fuentes. Para algunos es probable que surja del input individual 
de un pariente o maestro que señalará que la escritura debe seguir ciertas reglas. 
Otros pueden extraer el principio por ellos mismos al ver a un adulto escribir, 
particularmente si el adulto está escribiendo algo corto que el niño le dicta. 
Y para otros niños se generalizará a partir de la instrucción formal o informal 
en la lectura. 

Una vez los niños aprenden los principios generales, frecuentemente Permá- 
necen, dos dificultades, las cuales desembocan en variaciones en la forma final. 
Una de ellas es la familiar confusión izquierda-derecha. Los niños $e dan cuenta 
de que la escritura debe proceder en una secuencia a través de la página y 


mo un garabateo lineal 
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siguen este principio. No obstante, comienzan al lado de la mano derecha en 
el papel y proceden a producir escritura especúlar en dirección derecha-izquier- 
da. Esta escritura es de un nivel equivalente a la escritura que producen cuando 
empiezan por el lado izquierdo de la página, sugiriendo que encuentran igual- 
mente fácil, o difícil, escribir en cualquier dirección. A pesar de que algunos 
adultos muestran preocupación cuando los niños producen escritura especular, 
esto es infundado. El niño ha adquirido el principio general de secuenciación 
espacial, un avance muy importante, y la confusión menor entre derechá e iz- 
quierda es salvable. Esto puede decirse con total confianza, ya que no hay 
evidencia de que este error se dé en niños más mayores o en adultos, muchos 
de los cuales experimentan actualmente un considerable dificultad para produ- 
cir escritura especular. Además, el error es muy fácilmente corregible, colocan- 
do una pequeña señal sobre la parte superior izquierda de la página para que 
actúe como punto de partida para los niños que tienden a hacer el error. 

La otra dificultad experimentada por algunos niños tiene lugar cuando ago- 
tan el espacio del papel. Las observaciones del comportamiento de estos niños 
sugiete “que tienen un conocimiento general de las convenciones pero que no 
acaban de apreciar que se deben seguir siempre. Estos niños comenzarán en 
algún lugar cerca de la esquina superior del papel y escribirán palabras de iz- 
quierda a derecha y de arriba abajo. Con frecuencia dejarán grandes éspaciós 
alrededor de su escritura y no usarán la página económicamente. El resultado 
es que algunos alcanzan el final de la página antes de acabar el mensaje. Su 
solución es utilizar los espacios del papel en los márgenes izquierdo o derecho, 
lo cual viola de nuevo las convenciones de secuenciación espacial. 


El habla se representa en la escritura por combinaciones de tiras de letras. Junto 
con el desarrollo del conocimiento de que se escribe empezando en un punto 
de la página y progresando a través de ella, los niños también desarrollan la 
comprensión de que las combinaciones de tiras de letras representan trozos 
de habla. Esto es un descubrimiento muy importante que a su vez conduce 
al descubrimiento de las correspondencias letra-sonido o, como son denomina- 
das, correspondencias grafema-fonema. El descubrimiento de las corresponden- 
cias grafema-fonema y el aprendizaje subsiguiente de estas correspondencias es 
realmente central en el aprendizaje de la escritura y de la lectura. Y 

Como una manera de ilustrar las dificultades con que los niños se enfrentan 
al extraer las reglas de correspondencia (con asistencia formal o sin ella), vamos 
a examinar en primer lugar qué implican las correspondencias grafema-fonema. 
En un sentido amplio, los grafemas pueden equipararse a las formas_de-las 
letras del lenguaje (ELLis, 1984). No obstante, podemos representar la misma 
letra utilizando formas gráficas diferentes, Cada letra tiene una forma mayúscu- 
la y una forma minúscula que usualmente difieren (como A y a, B y b) y muchas 
Tetras también tienen formas diferentes dentro de un mismo caso (como la 4 
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impresa y la a escrita a mano). Todas las variaciones de la letra representan 
el mismo grafema. 

El niño probablemente escribirá inicialmente una letra individual utilizando 
la misma forma gráfica, posibilitando, naturalmente variaciones que surgen de 
problemas con el control motor fino. No obstante, dado que estas letras se 
producen como sus representaciones de lo que ve impreso en el entorno, debe 
todavía desarrollar una comprensión de que las mismas letras pueden tener for- 
mas diferentes. 

Los fonemas. son los sonidos individuales del lenguaje. Como se discute en 
el capítulo 7, los fonemas en el habla no se producen como unidades separadas 
una después de la otra. Existe un solapamiento considerable en su producción. 
Liberman (1. Y. Lizerman, 1987) señaló que esta coarticulación tiene una ven- 
taja diferencial para el habla, ya que significa que tiene lugar a un paso satisfac- 
torio, haciendo más fácil la interpretación que si las unidades se produjeran 
una después de la otra en una secuencia. La coarticulación también da lugar 
a una desventaja diferencial para el niño que está en proceso de intentar extraer 
las reglas de correspondencia. Hace más difícil la tarea de identificar las unida- 
des fonémicas a las que corresponden los grafemas. 

Además, en muchos idiomas, incluyendo el inglés, no existe una correspon- 
dencia uno a uno entre letras y sonidos. Casi todas las letras individuales del 
alfabeto pueden representar diferentes fonemas (como la letra c en «ice» (als; 
helado) y «cream» (krizm; crema) y en muchos casos letras diferentes pueden 
representar el mismo fonema (como c y k en «call» (kdx1; llamar) y «king» (kan; 
rey). Además, frecuentemente se necesita un pequeño grupo de dos o tres letras 
para representar un fonema único (como ¿gh en «thigh» (091; muslo) o ea en 
«meat» (mixt; carne). A veces, dos letras separadas por otra letra pueden combi- 
nar o producir un fonema (como la a y la e en «late» (lert; tarde). á 

El paso inicial es descubrir que existe alguna correspondencia entre las le- 
tras en la página escrita y los sonidos del lenguaje. Es difícil determinar cómo 
hacen los niños este descubrimiento, particularmente porque los diferentes ni- 
ños accederán a este conocimiento de maneras muy distintas. Esto se puede 
ilustrar comparando dos niños que difieran en el conocimiento que llevan a 
la tarea. Un niño tiene algún conocimiento del alfabeto y puede reconocer algu- 
nas letras y darles su nombre. El otro no tiene ese conocimiento. El prímer 
niño puede no apreciar inicialmente el significado de lo que ha aprendido, ha- 
biendo adquirido la habilidad a través de un aprendizaje rutinario. Pero una 
vez este niño comienza a escribir letras, está en situación de nombrarlas. En- 
tonces, cuando el niño comienza a copiar palabras del entorno o palabras que 
se le ofrecen a él especialmente para que las copie, empezará a darse cuenta 
de que una secuencia de letras no solamente transmite el patrón general de 
sonido de una palabra o lista de sonidos, sino también de que las letras indivi- 
duales transmiten segmentos del patrón general de sonidos. Además, debido 
a que el niño está escribiendo las palabras en lugar de leerlas, está creando 
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la palabra de letra en letra y por consiguiente, es mucho más consciente de 
los componentes individuales de las palabras, 

El niño que no ha aprendido el alfabeto no tiene acceso al nombre de las 
letras y al copiar una palabra es menos probable que haga la asociación de 
esta manera. El niño puede desarrollar un conocimiento inicial de que las co- 
rrespondencias están al nivel de la palabra, Entonces puede tardar un tiempo 
considerable en pasar de esto al descubrimiento de las cortespondencias que 
existen dentro de las palabras; es decir, las correspondencias grafema-fonema. 

La forma en que los niños se hacen conscientes de las correspondencias 
individuales será resultado de una interacción entre el conocimiento que llevan 
a la tarea de escritura y los diferentes tipos de contacto que tienen con la 
palabra escrita una vez que empiezan a escribir. En el caso de los niños que 

no han tenido la oportunidad de interactuar con lo impreso tratando de escribir 
y que reciben una aproximación formal a la alfabetización, la comprensión de 
que hay correspondencias se desarrollará a partir de la instrucción en la lectura. 
Para muchos otros niños este conocimiento se desarrollará de maneras diferen- 
tes, quizás, como en el ejemplo anterior del primer niño, como resultado de 
empezar a hacer conexiones entre el alfabeto aprendido por rutina y una o 
dos letras dentro de palabras. 

Las sesiones de escritura social que frecuentemente se dan en el jardín de 
infancia, donde grupos pequeños de niños están de pie o alrededor de una 
mesa escribiendo, ofrecen a los niños la oportunidad de empezar a descubrir 
que existen correspondencias. Pueden notar que su nombre tiene letras diferen- 
tes al de otro niño y hacer algún comentario sobre ello (por ejemplo, cuando 
un niño dice en el jardín de infancia, ¿Por qué tiene tu nombre dos letras 
de éstas? —señalando las enes en «Anne»— ¿En el mío sólo tiene una? —seña- 
lando la n de «Jane»). Esto puede servir como base para un posterior aprendiza- 
je. Pueden incluso preguntar directamente por qué los nombres se deletrean 
de manera distinta. Los niños que hacen uso de los rincones de escritura (es 
decir, rincones preparados por el maestro, normalmente en un jardín de infan- 
cia, con tacos de papel, lápices y bolígrafos) también tienen la oportunidad 
de observar e interactuar con niños que pueden estar a un nivel más avanzado 
de conocimiento y que pueden sondear los nombres de las letras o los sonidos 
a medida que producen su escritura. 

Una vez que los niños se dan cuenta de que existen correspondencias entre 
las letras y los sonidos, deben desarrollar estrategias para producir estas corres- 
pondencias. Las principales estrategias que utilizan han sido descritas por CLAY 
(1975) e incluyen inventar cadenas de letras, copiar de una variedad de fuentes 
(libros, escritura de otra persona), preguntar a Otra persona cómo deletrear una 
palabra y reproducir palabras completas o partes de palabras de memoria. 

Inicialmente, muchos niños inventan los deletreos de las palabras de manera 
que crean una secuencia nueva de letras para cada palabra. Frecuentemente 
hacen esto sín ninguna apreciación de las reglas de correspondencia. Simple- 
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mente son conscientes de que las diferentes palabras consisten en diferentes 
cadenas de letras y hacen uso de este principio al escribir. Como se desarrolla 
la apreciación de posibles correspondencias, los niños utilizarán su conocimien- 
to de los nombres y de los sonidos de las letras para deletrear las palabras. 
Esto lleva a la creación de muchas reglas de correspondencia que no son las 
reconocidas en el lenguaje. El área de deletreo creativo ha sido extensamente 
investigada por READ (1986) y más adelante consideraremos los puntos principa- 
les de este trabajo. 

En un estudio de niños que asistían a preescolar y a jardín de infancia 
en Norteamérica, Read encontró que cuando los niños deletreaban las palabras 
creativamente hacían sustituciones sistemáticas frecuentemente. Por tanto, cuando 
examinó los deletreos infantiles de palabras que contenían un sonido vocal equi- 
valente al nombre de la vocal (por ejemplo, el sonido /i/ en «meat» (mixt, carne) 
y «lady» (lexdi, señora) que tenía el mismo sonido que el nombre de la letra 
e (li), más del setenta por ciento de los deletreos utilizaron el nombre de la 
letra (por ejemplo, «met» y «lade»). 

Las sustituciones consistentes y en algunos casos las omisiones, también 
se dan con consonantes. Las omisiones son particularmente interesantes, ya 
que dirigen la atención sobre el hecho de que tendemos a asumir que muchos 
sonidos están representados en el habla mucho más claramente de lo que lo 
están. La consonante nasalizada /n/ en palabras como «went» (/went/; forma 
simple de pasado del verbo ir) y «car't» ([kent/; forma negativa de «poder») 
es un buen ejemplo. Los niños omiten frecuentemente la 1 en palabras de este 
tipo, deletreándolas como «wet» y «cat». A pesar de que Read ha mostrado 
experimentalmente que los niños pequeños pueden detectar la diferencia en 
los sonidos de parejas de palabras como «bet» (/bet/; apuesta) y «bent» (/bent/; 
doblado) y «cat» (/ket/; gato) y «can't» (kent/; no puede), los niños no saben 
cómo codificar la diferencia y frecuentemente escriben las palabras de la misma 
forma. . 

La dificultad que los niños experimentan puede parecer sorprendente al prin- 
cipio, pero esto es a causa de que hemos sido influenciados en nuestra percep- 
ción de la palabra hablada por nuestro conocimiento de la palabra escrita. Debi- 
do a que estamos tan familiarizados con la forma escrita de una palabra, una 
forma que es muy clara y consistente, tendemos a asumir que las palabras habla- 
das son también claras y consistentes. Esto no es así, En el caso de palabras 
commo «went» y «can't», sobregeneralizamos a partir de la claridad de la forma 
escrita y asumimos que la 4 suena claramente en la forma hablada como una 
consonante nasalizada. No obstante, no es evidente que sea una consonante 
nasalizada, En la palabra hablada se oye más como una nasalización de la vocal; 
es decir, tiene el efecto de hacer el sonido e más nasalizado. Como encontró 
Read, esto conduce a errores bastante consistentes en el deletreo temprano 
el niño. 
Consecuentemente, cuando los niños se esfuerzan en representar el habla, 
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han de habérselas con palabras en las que los sonidos no se oirán tan claramente 
como pensamos, estando influidos por nuestro conocimiento del deletreo. Es 
difícilmente sorprendente que «inventen» deletreos para las palabras. Es tam- 
bién muy probable que existan diferencias individuales y regionales en el dele- 
treo creativo del niño que resulta de las diferentes pronunciaciones encontradas 
en los distintos dialectos. Como ya se ha mencionado, Read llevó a cabo su 
trabajo principal con niños norteamericanos cuyas sustituciones sistemáticas en 
el deletreo creativo difieren de los niños de otros países de habla inglesa. 

La segunda estrategía que los niños utilizan es realmente un grupo de estra- 
tegias, que implican todas las copias de palabras a partir de varías fuentes. 
Muchos niños hacen uso de esta técnica para ampliar su habilidad de escritura. 
Frecuentemente empezarán copiando su nombre o algunas letras que vean en 
un anuncio. Á continuación, empezarán a pedir palabras para copiar. Al princí- 
pio, los niños pueden empezar copiando porque quieren escribir y esto ofrece 
un medio de lograr el objetivo. No obstante, tendrán poco conocimiento del 
hecho de que las letras representan sonidos y de que cada palabra tiene un 
deletreo diferente pero consistente. Esto difiere de una fase posterior del desa- 
rrollo en que los niños aprecian estos principios y copian palabras para asegurar- 
se de que las deletrean consistentemente y, deseablemente, de forma correcta. 

Los niños copian de una variedad de fuentes y éstas varían dependiendo 
de cuándo está escribiendo el niño. En el jardín de infancia, por ejemplo, algu- 
nas fuentes comunes son los libros, la escritura dispuesta por el maestro en 
la pizarra y el propio producto del niño en una ocasión previa. La copia de 
su propio producto es interesante, ya que revela que los niños han desarrollado 
una comprensión de que las palabras deben deletrearse consistentemente pero 
no aprecian que su propio deletreo puede no ser correcto. 

La copia de su propio deletreo puede implicar una copia a partir del mismo 
fragmento de escritura, si la palabra ya ha sido utilizada, o copiar de un frag- 
mento anterior de escritura, como se ilustra en el siguiente ejemplo observado 
en un jardín de infancia. 

Mary, de aproximadamente 4 años y 6 meses de edad, estaba de pie junto 
a una mesa en el jardín de infancia escribiendo una descripción de su dibujo. 
Se detuvo y preguntó al maestro si podía repasar y mirar lo que había escrito 
el día anterior para ver como había escrito la palabra «her» (suyo-suya/s). Mary 
repasó y leyó su escritura anterior hasta encontrar la palabra «her» y volvió 
a escribirla exactamente como había hecho en la ocasión anterior: «hir». Des- 

pués completó su descripción, que dice lo siguiente: «This is as playing at Nico- 
le's has weth Sarah is well and hir mum is geted our lanch read» (This is 
us playing at Nicole's house with Sarah as well and her mum is getting our 
lunch ready —Esto es nosotros jugando en casa de Nicole con Sarah también 
y su mam está preparando nuestra comida). En este caso el niño hizo un esfuer- 
zo importante para revisar su escritura anterior. Demostró que había recordado 
lo que había escrito el día anterior y que su deletreo debía mantenerse constante. 
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Una estrategia que está próximamente relacionada con copiar tiene lugar 
cuando los niños preguntan cómo deletrear o cómo escribir una palabra. Esto 
frecuentemente da lugar a una copia si la otra persona responde escribiendo 
la palabra para que el niño la use como modelo. En otras ocasiones ese deletreo 
se dictará letra por letra. Para que esto sea efectivo el niño que escribe el 
dictado debe ser capaz de reconocer el nombre que se le da a cada letra y 
producir la forma de la misma sobre el papel. La observación de los niños 
implicados en esta actividad indica que frecuentemente se apoyan en claves 
provinientes del adulto. Es decir, se implican en la actividad antes de estar 
completamente familiarizados con las formas asociadas a cada nombre de letra. 
Consecuentemente, el adulto frecuentemente les dará una pista dibujando la 
letra en el aire y tratando de describir las características principales de la letra 
(por ejemplo, «Ya sabes, la d, la que va recta hacia abajo y luego tiene un 
redondel al final»). 

Este método para obtener información sobre la correspondencia grafema- 
fonema ofrece la base para un mayor aprendizaje, ya que las interacciones entre 
el niño y el adulto frecuentemente implican una discusión explícita sobre las 
letras individuales, sus formas, los nombres de las letras y los sonidos que ha- 
cen. Lo que es más, dado que implica interacción entre niño y adulto, e iniciada 
por el niño, es probable que la discusión se sitúe a un nivel adecuado que 
el niños pueda comprender. 

Al escribir las palabras, los niños también generarán secuencias a partir de 
la memoria, Para muchas palabras, los niños parecen confiar la secuencia com- 
pleta a la memoria y, a pesar de que la escriben claramente letra por letra, 
no asocian las letras con los sonidos de las palabras. Es muy probable que 
los niños recuerden su nombre de esta manera, ya que después de copiar su 
nombre unas cuantas veces producen la secuencia de letras a partir de la memo- 
* fía, sín necesitar un modelo para copiar. De hecho, como ha observado BissÍx 
(1980) algunos niños continuarán pidiendo ayuda para deletrear palabras que 
impliquen los mismos patrones de sonidos que su nombre. Por ejemplo, un 
niño que podía escribir correctamente su propio nombre, Dwight, correctamen- 
te, y cuya escritura indicaba que era capaz de trabajar al nivel de las correspon- 
dencias letra-soníido, precisaba ayuda con palabras como «light» (luz) y «fight» 
(lucha). Esto índica que ha memorizado su nombre como una secuencia comple- 
ta y que no se ha dado cuenta de que podría descomponerse en sus sonidos 
constituyentes, los cuales podrían ser utilizados para otras palabras. 

Viendo a los niños producir palabras escritas se evidencia que confían las 
secuencias de letras de muchas palabras a la memoria desde un estadio tempra- 
no de escritura. Si se observa a un niño que escribe palabras sondeando los 
componentes fonémicos individuales, al llegar a una que conoce, con frecuencia 
la escribirá más rápidamente y sin sondearla. Á veces puede verse la relajación 
en la cara del niño, particularmente si se ha estado esforzando con palabras 
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más difíciles. Incluso puede que haga algún comentario sobre su-conocimiento: 
«Se cómo escribir gato». 

En su capacidad de escribir correctamente palabras que no siguen las reglas 
de correspondencia que están utilizando se encuentra una prueba adicional de 
que los niños aprenden muchas palabras como una secuencia completa. Muchos 
niños aprenden a deletrear palabras como «you» (tú-vosotros/as) correctámente 
desde muy pronto, en sus primeros encuentros con la escritura. 

Á veces, naturalmente, los niños utilizarán una combinación de estrategias 
al escribir una frase, empleando estrategias diferentes para las distintas pala- 
bras. Pueden también mezclar estrategias dentro de una palabra, como por ejem- 
plo, cuando un niño escribió «refyous» por «refuse»(/rT fjuxz/; rechazar). Siguiendo 
alguna inicial correspondencia letra-sonido, r e f, el niño se dio cuenta de que 
sabía cómo representar el sonido /u/ e insertó su representación de él —y04— 
en la palabra. 

Gradualmente, a través de una participación frecuente en el proceso de 
escritura, si se le da la oportunidad, el niño aprende más acerca de la palabra 
escrita y progresivamente se hace apto para la escritura. Este proceso ayuda 
a los niños a hacerse más eficientes en la producción directa de material escrito 
y da lugar a que se haga más consciente del lenguaje y más fluyente en su 
comunicación con otros acerca del lenguaje escrito y hablado. 

Hay que reconocer que cuando el niño aprende a codificar mensajes en 
la escritura, cometerá muchos errores y es importante divagar un poco para 
considerar las reacciones que los otros pueden mostrar a las palabras que los 
niños deletrean incorrectamente como resultado de algunas de las estrategias 
que adoptan. 

Las reacciones de muchos adultos a la escritura temprana del niño, especial- 
mente al deletreo inventado, son, por lo menos, extremadamente variadas. Al- 
gunos adultos pueden divertirse mucho con los deletreos incorrectos. Esta reac- 
ción normalmente sólo se da cuando el niño en cuestión ha alcanzado las bases 
de las correspondencias y representa correctamente las palabras a «su nivel». 
Es decir, deletrea incorrectamente las palabras que se consideran demasiado 
difíciles para él. Esencialmente ésa es la reacción cuando el niño ha recibido 
instrucción formal y se siente que su desarrollo está bajo «control». 

Cuando el niño está en las primeras fases de la escritura y deletrea incorrec- 
tamente todas o casi todas las palabras se da una reacción bien diferente. Los 
adultos se preocupan mucho por esto y de hecho impiden al niño escribir o 
le desalientan, Esta reacción es extremadamente sorprendente porque no reac- 
cionamos de esa forma en otras áreas del desartollo. Cuando el niño pequeño 
empieza a producir sus primeros intentos de lenguaje hablado, los padres no 
amordazan al niño ni le prohíben hablar hasta que pueda decir adecuadamente 
las palabras. Una acción así sería considerada universalmente ridícula, ya que 
se reconoce que los niños necesitan practicar el habla durante algún tiempo 
antes de desarrollar un dominio completo de los sonidos. Hasta entonces produ- 
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cirán muchas aproximaciones y también sustituirán algunos sonidos por otros 
(ver capítulo 4). Por el contrario, los padres responden con deleite cuando oyen 
las primeras aproximaciones al habla y animan al niño a producir más sonidos, 
reconociendo que las aproximaciones se perfeccionarán con la práctica y que 
las pronunciaciones incorrectas se reemplazarán por las correctas. 

Igualmente, cuando un niño pequeño produce un dibujo de una persona 
sin piernas y sin brazos, sus padres probablemente estarán satisfechos, aunque 
él les diga que es uno de ellos. Una vez más, no hay expectativas de que el 
niño produzca un dibujo adecuado la primera vez, ni existe gran preocupación 
porque el niño desarrolle malos hábitos y continúe dibujando cuerpos desmem- 
brados para siempre. Al contrario, los padres responderán con palabras de alien- 
to y podrán actuar también de una manera que lleve a un mayor desarrollo 
de las habilidades del niño. Por ejemplo, pueden preguntar al niño dónde están 
los brazos de papá o sugerir que se añadan. 

¿Por qué ha de ser diferente la escritura temprana? Creemos que es porque 
la idea dominante es que la escritura es una habilidad muy compleja que requie- 
re enseñanza formal y que cualquier idea equivocada que desarrolle el niño 
deberá ser desaprendida antes de que el aprendizaje correcto pueda tener lugar. 
Dado que la escritura ha sido vista tradicionalmente como una habilidad que 
requiere instrucción formal, no se contempla desde una perspectiva evolutiva. 
No obstante, nosotros argumentamos que debe ser contemplada desde una pers- 
pectiva evolutiva y que los beneficios de permitir al niño explorar la escritura 
sobrepasan ampliamente las desventajas, si es que existe alguna. Volveremos 
a este punto en la sección final de este capítulo. 


Y Las palabras del habla se representan en las escritura agrupando las letras sobre 
el papel, utilizando espacios para separar los grupos. Otra convención importante 
que los niños aprenden es que deben representar las palabras individuales dejan- 
do espacios entre ellas. Como se ha mencionado anteriormente, esto presenta 
dificultades para muchos niños porque no tienen un conocimiento claro de lo 
que constituye una palabra. Por tanto, incluso cuando los niños hayan aprendi- 
do el principio general de que es necesario dejar espacios entre las palabras 
al escribir, frecuentemente continuarán juntando algunas palabras simplemente 
porque no las ven como palabras separadas: 

Las formas en que los niños hacen averiguaciones acerca de la necesidad 
de dejar espacios varían ampliamente e ilustran la diversidad encontrada en 
la escritura temprana. Muchos niños extraerán y desarrollarán el principio por 
ellos mismos en un momento temprano de sus intentos de escritura, al tratar 
de copiar la escritura de un papel. Otros pueden haberse convertido en escrito- 
res fluidos y haber dominado las bases de la correspondencia grafema-fonema 
y juntar todavía palabras. Necesitan que se haga notar el principio. BIssEx 
(1980) relató que esto último ocurrió en el caso de su propio hijo, que había 
alcanzado un nivel bastante avanzado péro que presentaba todavía todas las 
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letras en una cadena. Entonces ella comentó un día la necesidad de dejar espa- 
cios e inmediatamente incorporó el principio a su propia escritura, representan 
do correctamente algunas divisiones y manteniendo todavía otras palabras uni- 
das en una cadena. L 

Existen otras numerosas convenciones en la escritura que los niños han 
de aprender, muchas de ellas agrupadas bajo el título de puntuación. Para la 
mayoría se mantendrán los mismos principios ya mencionados anteriormente. 
Algunos niños notarán una marca concreta (como el punto final) por sí mismos 
e intentarán extraer cómo utilizarla. Incluso pueden pedir a un adulto que les 
hable de ella. Otros niños probablemente necesitarán que su atención sea dirigi- 
da hacia ella en un momento adecuado. Para todos los niños, no obstante, 
la aplicación correcta del principio dependerá de su conocimiento de los concep- 
tos implicados. De este modo pueden llegar a entender que el punto final se 
sitúa al acabar las frases par continuar teniendo oscuro lo que constituye una 
frase, con el resultado de que no pueden aplicar el principio correctamente 
en todas las ocasiones. 


Más allá de la escritura del habla 


Las secciones previas de este capítulo se han centrado en la escritura tem- 
prana de los niños y han trazado algunas de las vías que éstos siguen cuando 
aprenden a codificar mensajes en el lenguaje escrito. El camino real que sigue 
cada niño y el entusiasmo con el que lo hace variarán. No obstante, con dife- 
rentes grados de ayuda por parte de padres y maestros, la mayoría de los niños 
llegarán al punto en que pueden codificar su lenguaje hablado en la escritura. 
Ir más allá de este punto presenta muchos retos adicionales para los niños. 
Vamos a indicar brevemente qué implican algunos de estos retos. 

Como ya se discutió en el capítulo 1 existen muchas diferencias entre el 
lenguaje hablado y el escrito. Los niños deben llegar a conocerlas si es que 
han de desarrollar sus habilidades de escritura. Muchas diferencias son estilísti- 
cas e implican el desarrollo de registro, aspecto que MARTÍN (1983) defendió 
como el más importante del desarrollo lingiístico en los niños una vez alcanzan 
la edad de la escolaridad primaria. 

El registro tiene que ver con el uso apropiado del lenguaje en diferentes 
contextos. El niño ha de desarrollar un conocimiento de que existen ciertos 
ítems lexicales y formas sintácticas que son utilizadas más apropiadamente en 
un modo de lenguaje que en otro. Así pues, como señalaron GREEN y MORGAN 
(1981), es más apropiado utilizar ítems lexicales como «chicos» y «tener que» 
al hablar y reemplazarlos por «niños» y «deber» al escribir, a menos que uno 
seleccione deliberadamente la otra forma para impactar. 

Igualmente, hay muchas formas sintácticas que se dan en la forma escrita 
del lenguaje que nunca aparecen en la conversación cotidiana y que solamente 
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se oirían si uno estuviese leyendo un libro. Los niños a los que se ha leído 
mucho y que también leen por sí mismos estarán más familiarizados con las 
formas que no son utilizadas en el lenguaje hablado y para ellos será más fácil 
incluirlas en su propia escritura. 

Existen muchas diferencias entre el lenguaje hablado y el escrito que operan 
en el nivel del discurso (es decir, más allá del nivel léxico y sintáctico). Estas 
diferencias surgen de dos contrastes fundamentales entre el habla y la escritura. 
Cuando hablamos, el receptor del mensaje está allí, con pocas excepciones (como 
en una emisión de radio), para recibir el mensaje y puede, si lo necesita, inte- 
rrumpir y buscar una aclaración del mensaje. Como ya se comentó en el capítulo 
6, el significado puede ser negociado durante varios turnos de conversación. 
Puede incluso que el oyente piense que ha comprendido el mensaje pero que 
el contenido de su réplica indique al hablante que no lo ha hecho, ofreciendo 
al hablante otra pista para reformular su mensaje original. En la escritura, de 
nuevo con unas pocas excepciones (como completar un formulario para un em- 
pleado de banco) el receptor del mensaje raramente está allí en el momento 
en que es escrito y por consiguiente no puede indicar directamente al que escri- 
be problemas de comprensión. 

El otro contraste fundamental entre hablar y escuchar es que al hablar el 
mensaje se pierde pronto. Con muy pocas excepciones, como en las grabaciones 
en cinta; los mensajes hablados se desvanecen, ya que cada palabra desaparece 
tan pronto como es emitida. Todo lo que permanece de él es una huella de 
memoria que puede ser incompleta y que se debilitará con el tiempo. El mensaje 
escrito, no obstante, es mucho más permanente y está disponible para que el 
escritor lo revise y corrija. 

Como resultado de estos dos contrastes es necesario asegurarse de que la 
palabra escrita está expresada claramente y en un forma que evite repeticiones 
innecesarias. El escritor tiene la responsabilidad de evaluar cuándo el lector 
puede tener dificultad para comprender parte del discurso. Debe juzgar cuándo 
repetir una proposición de forma diferente en caso de que no se entienda ini- 
cialmente y cuándo resumir un argumento O historia para asegurarse de que 
el lector extraerá los puntos principales sin ningún malentendido. Igualmente, 
dado que la escritura está allí para ser revisada por el lector, el escritor debe 
evitar extenderse cuando no esté justificado, Debe intentar evitar repetirse cuando 
esto no añada claridad y pueda dificultar la fluidez. Los niños han de aprender 
a tratar todos estos aspectos de la palabra escrita. 

La escritura es un proceso exigente. El niño debe aprender a evaluar el 
conotimiento de los lectores de sus historias creativas y de sus relatos de he- 
¿hos AM févisar su propio. trabajo debe sercapaz dE liberarse de su propia 
perspectiva. Debe estar preparado para ver diferentes interpretaciones de su 
Escritura para minimizar le posibilidad de malas interpretaciones y maximizar 
la probabilidad de que el lector extraiga el mensaje'que se propont., 

Si un escritor desea producir un texto fluido para sus lectores, sea uno 
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expositivo o uno narrativo, también es necesario desarrollar un conocimiento 
de las reglas del discurso que gobiernan la escritura. Como escribió Sciyro 
(1983) es esencial que el texto tenga coherencia. 

En una narración, el escritor debe preparar la escena para el lector y presen- 
tar los actores principales. Debe también desarrollarse un tema que permita 
relacionar las proposiciones de la historia. Esto requiere una cuidadosa planifi- 
cación por parte del escritor. Aunque esta habilidad parece desarrollarse de 
forma natural en algunos niños, hay muchos que necesitan ayuda y estimulación 
para desarrollar sus habilidades hasta este nivel de dominio y fluidez. 


Diferencias individuales en la escritura Infantil 


Dada la compleja red de conocimientos sobre la escritura que los niños han 
de construir, es poco sorprendente que existan amplias diferencias individuales 
entre ellos. Incluso entre aquellos que han sido suficientemente afortunados 
por haber sido estimulado su interés durante los años preescolares existirán 
diferencias importantes. De hecho, como Dyson (1985b) comentó en su artícu- 
lo, el cual ofrece una descripción excelente del desarrollo de la escritura de 
tres niños, «las diferencias entre los niños fueron más sorprendentes que las 
similitudes» (pág. 118). De los tres niños que ella describió, Tracy estaba intere- 
sada en adquirir las etiquetas para las personas y los objetos en su escritura, 
mientras que Rachael tenía menos interés por las palabras individuales, pero 
pasó mucho tiempo explorando los objetivos de la escritura, con un énfasis 
especial en la comunicación de mensajes. Quizás como resultado de este interés 
diferencial, Rachael tenía menos nombres de letras que Tracy y podía escribir 
correctamente menos palabras. Una tercera niña, Vivi, parecía más interesada 
en determinar cómo operaba el sistema y pasó más tiempo descifrando la natu- 
raleza del código alfabético. En algunos sonidos Vivi estaba más implicada en 
el nivel metalingiiístico que Rachael, quien estaba más interesada en utilizar 
sus limitadas habilidades para comunicarse a través de la escritura. 

De forma clara, cuando estos niños entran en la fase de sus vidas en que 
reciben educación formal, llevarán diferentes tipos de conocimiento a la tarea 
de escritura. El reto al que se enfrenta el maestro de estos niños es ofrecer 
oportunidades de escritura en el aula que le permitan desarrollar una aprecia- 
ción del conocimiento de cada niño y que permiten a todos los niños desarrollar 
sus habilidades a un nivel que sea adecuado a sus necesidades e intereses indivi- 
duales. Los maestros han de seguir esta aproximación, en lugar de imponer 
un currículum formal que implique pasar largos períodos de tiempo haciendo 
practicar la escritura a todos los niños en contextos que tienen poco significado 
para ellos y que no tienen en cuenta el conocimiento que aportan a la tarea. 
Existe otro reto igualmente importante que los niños plantean a los maestros. 
Aunque difieran mucho en sus conocimientos e interés, todos tienen una cosa 


Diferencias individuales en la escritura infantil | 203 


muy importante en común; todos tienen un natural entusiasmo e interés hacia 
la escritura. El reto para el maestro es continuar ofreciendo experiencias de 
escritura de manera que se mantenga el interés y se amplíen las habilidades 
de los niños. 

Existen muchos niños, naturalmente, para quienes los retos educativos son 
totalmente diferentes. Estos son niños que no han desarrollado un interés por 
la escritura, bien porque proceden de medios en los que hay pocas oportunida- 
des de interactuar con la palabra escrita, bien porque han sido disuadidos de 
escribir como resultado de la creencia errónea de que afectará negativamente 
al aprendizaje escolar. El principal reto al que se enfrentan los maestros de 
estos niños es el descrito por VYcorskY (1978). Deben crearse entornos que 
lleven al niño a aprender a escribir a través de procesos de descubrimiento 
porque quieren resolver cómo escribir, en lugar de aprender de una manera 
rutinaria porque se les dice que necesitan aprender a escribir. Esencialmente, 
los niños deben desear alcanzar algún objetivo a través de la escritura en lugar 
de que el aprendizaje de la escritura se presente como un objetivo en sí mismo. 

Este principio fundamental de aprendizaje es válido para todos nosotros 
y no debemos esperar que sea diferente para los niños. Hay muchos adultos 
que se sienten bastante amenazados si se les dice que han de aprender a utilizar 
un ordenador, especialmente si no ven ninguna razón para ello, y evitarán ha- 
cerlo a toda costa. En cierto sentido tienen miedo a lo desconocido. En cambio 
esos adultos con frecuencia emplearán ordenadores en otros contextos sin darse 
cuenta (como un cajero automático para transacciones bancarias). Además, si 
entonces por alguna razón sienten que están motivados para aprender más (por 
ejemplo, quieren obtener las ventajas del procesador de textos), superarán sus 
sentimientos negativos y con frecuencia se harán muy aptos en el uso de las 
ventajas ofrecidas por el ordenador. 

Los maestros deben crear oportunidades para que los niños se enfrenten 
a la escritura de maneras que conduzcan al deseo de aprender. Esto estimulará 
el desarrollo de los niños, de forma que en un período muy corto también 
estarán resolviendo los principios básicos. Una vez los niños alcancen este pun- 
to, los retos educativos serán los mismos que en el caso de los niños que llegan 
a la escuela con un interés ya estimulado. Las actividades de escritura deben 
continuar siendo presentadas de manera que mantengan el interés y de forma 
que permitan al maestro descubrir y reaccionar a las diferencias individuales 
que siempre existirán en los conocimientos e intereses de los niños respecto 


a la escritura. 


dal 


9 EL APRENDIZAJE DE LA LECTURA 


Y palabras habládás, para poder determinar el significado que se transmite. Con- 
secuentemente, el niño debe desarrollar habilidades para descodificar la palabra 
escrita para encontrar su equivalente en la forma hablada. También ha de desa- 
rrollar las habilidades necesarias para reconstruir el significado que fue deposi- 
tado en lo impreso cuando fue escrito, habilidades que son centrales para la 
comprensión del texto. 

"Empezamos examinando las concepciones y habilidades que los niños apor- 
tan a la tarea de lectura, incluyendo sus ideas acerca de lo que es la lectura 
y sus conceptos en desarrollo sobre lo impreso. Esto se examinará, en primer 
lugar, porque es esencial determinar qué conocimiento aporta el niño a la tarea 
de aprendizaje (PRATT y GARTON, 1988). Todo desarrollo progresa construyen- 
do sobre las expectativas existentes, conocimiento y habilidades. Por consi- 
guiente, dado que los niños aportarán conocimientos diferentes a una tarea 
particular, accederán a nuevas habilidades de distintas formas. 

Siguiendo la consideración del conocimiento y las habilidades que los niños 
aportan a la tarea de aprender a leer, examinaremos el período en que los ni- 
ños aprenden las habilidades necesarias para cambiar el texto escrito'a la forma 
hablada más familiar para poder acceder al mensaje contenido en el texto. 
A pesar de que existe alguna progresión general en la adquisición de las habili- 
dades implicadas en este proceso, el orden real puede variar entre los sujetos. 
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Es decir, dentro de la progresión general que tiene lugar desde el desarrollo 
de algún conocimiento inicial de qué es la lectura hasta el dominio del proceso, 
existe una compleja red de habilidades que pueden desarrollarse de formas dis- 
tintas para los diferentes niños. En el capítulo anterior se insistió en el mismo 
punto en relación a la escritura y exíste, como sería de esperar, un considerable 
solapamiento en el desarrollo de la lectura y la escritura. Sigue a esto un aparta- 
do sobre los procesos implicados en la comprensión y en el control de la propia 
comprensión. En éste nos ocupamos principalmente de la comprensión infantil 
de frases más complejas y de prosa conectada. El capítulo acaba con un aparta- 
do sobre la escuela y la lectura. 


Habllidades tempranas y conocimientos 


Los niños varían mucho en el conocimiento y habilidades que traen a la 
tarea de lectura. En este contexto, yn área central para el aprendizaje de la 
lectura es el desarrollo del lenguaje hablado. Como se comentó en capítulos 
“anteriores, los niños diferirán en cuanto al dominio que tienen del lenguaje 
hablado en el momento en que comienzan la educación formal. Habrá grandes 
diferencias individuales entre los niños en el desarrollo del vocabulario, tanto 
en términos de contenido como de cantidad; en su familiarización con una 
variedad de estilos conversacionales; en sus habilidades de comprensión del len- 
guaje hablado; y en su capacidad para reflexionar sobre el lenguaje que utilizan. 
Todos estos aspectos influirán sobre el curso del desarrollo de la lectura desde 
los primeros estadios. Algunos, como el desarrollo del vocabulario, tendrán in- 
fluencias bastante directas y podrán limitar el número de palabras escritas a 
que el niño puede acceder durante los primeros estadios de la lectura. Otros, 
como la familiarización con diferentes estilos conversacionales, pueden influir 
en la facilidad con que los niños podrán seguir al maestro cuando les instruye 
sobre la lectura. 

El aprendizaje de la lectura no se da aislado de otros desarrollos. Al mismo 
tiempo que los niños desarrollan sus habilidades de lectura, sus habilidades 
de lenguaje hablado continuarán desarrollándose. Si bien esto hay que tenerlo 
en cuenta en los programas de enseñanza, nosotros no abogaríamos por frenar 
deliberadamente a los niños a causa de retrasos de lenguaje, a no ser que éstos 
fuesen extremos. Fundamentalmente, si se aprecia que los niños difieren en 
sus habilidades de lenguaje hablado y si esas diferencias se toman en cuenta, 
entonces todos los niños pueden hacer avances. Además, el proceso de aprendi- 
zaje de la lectura y el consiguiente dominio de la misma resultarán beneficiosos 
para el desarrollo del lenguaje hablado de todos los niños. 

Además de considerar las habilidades de lenguaje hablado de los niños, es 
importante examinar qué conocimientos tienen acerca de la escritura cuando 
empiezan el aprendizaje de la lectura. Una fuente de información acerca de 
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deducir poco acerca de lo que implica leer. Puede concluir que si un adulto 
está leyendo, está silencioso en una silla mirando algún papel con divertidas 
marcas sobre él y diciendo a los niños que se marchen y jueguen en silencio, 
De igual modo, muchas de las interacciones que tienen lugar con lo impreso 
en el entorno pueden no ser notadas por los niños pequeños. Ásí, aunque un 
adulto pueda comprobar sí ése es el autobús que quiere coger leyendo el cartel 
de destino o comprobando el número, el niño pequeño puede que ni síquiera 
se de cuenta de que su padre tiene que comprobar qué autobús es, a menos 
que esto se comente con él. 

Algunos niños naturalmente tienen la oportunidad de aprender más acerca 
de la lectura, en la medida en que no tienen simplemente interacciones con 
lo impreso en el entorno. Hay una actividad compartida con el padre, con 
la madre o con un hermano mayor. Estarán sentados sobre las rodillas del padre 
o de la madre, o estirados en la cama escuchando una historia que se les lee. 
Incluso con esta oportunidad de aprender más acerca de la lectura, contentán- 
dose con escuchar el excitante cuento. Aunque estos niños pueden obtener mu- 
cho placer de que se les lea, todavía no muestran un interés por aprender a 
leer por sí mismos. Por ejemplo, cuando se le preguntó al hijo de un amigo 
si tenía ganas de ir a la escuela se mostró sorprendentemente falto de entusias- 
mo. Cuando se le señaló que si iba a la escuela aprendería a leer replicó que 
no necesitaba hacerlo, ya que su hermana mayor podía leer. Este niño había 
disfrutado escuchando cuando se le leían libros, habiendo escuchado muchos 
sabía el placer que podía obtener de la lectura. Pero incluso con ese bagaje 
no veía la necesidad de aprender él mismo cuando otros lo podían hacer por 
él. Comprensiblemente, no era consciente de todas las ocasiones de su vida 
futura en que no habría nadie para leerle alguna cosa, ni del placer que se 
puede obtener de leer por uno mismo una novela. Para este niño leer no era 
sino una actividad; escuchar a alguien leer una historia de un libro. 

Dado que no estaba claro qué conocimientos pueden traer los niños a la 
tarea de lectura, Jessie Rem (1958, 1966) les preguntó acerca de la lectura 
cuando empezaron la escolaridad. En su trabajo, Reid entrevistó a un pequeño 
número de niños de cinco años de edad que acababan de empezar la escolaridad 
en Escocia. Durante el período en que estaban realizando ejercicios de pre- 
lectura les preguntó si ya sabían leer, si su madre o padre sabían leer, si tenfan 
algún libro en casa o en la escuela y qué había en esos libros. Las respuestas 
de los niños indicaban un conjunto de conocimientos del proceso de lectura. 
Por ejemplo, aunque la mayoría de los niños dijeron correctamente que no sa- 
bían leer, uno de ellos anunció que ella estaba «más allá de la lectura», basándo- 
se en el hecho de que había completado un libro de «preparación para la lectu- 

ra» que implicaba una serie de ejercicios de discriminación visual. 

En respuesta a las otras preguntas, Reid encontró que algunos niños no 
podían decir si sus padres sabían o no leer. También demostraron un conoci- 
miento limitado acerca de los libros, describiéndolos la mayoría de los niños 
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diciendo que tenían dibujos. Solamente un niño dijo que los libros pera 
palabras. En general, Rest (1966) concluyó a partir de estas entrevistas inici ya: 
que los niños «tenían una idea muy poco precisa de en qué consistía la activi 

(de lectura)» (pág. 60). A . 

El trabajo de Reid ha supuesto una importante contribución a la enseñanza 
de la lectura, al dirigir la atención hacia la necesidad de considerar el conoci- 
miento del niño. Esto ha estimulado ulteriores investigaciones en este área. 
Downinc (1970) replicó y amplió la investigación de Reíd. Al igual que Reid, 
halló que muchos niños estaban confundidos respecto a la lectura. No obstante, 
descubrió que cuando a los niños se les mostraban un conjunto de dibujos, 
algunos de los cuales representaban a una persona leyendo (como un maestro 
leyendo a la clase) y algunos de los cuales mostraban unas actividades (como 
un maestro hablando a la clase) ellos eran capaces de identificar correctamente 
los que representaba la lectura. Este hecho indicaba que muchos niños que 
permanecían confundidos acerca de lo que implica la lectura podían tener sufi- 
ciente conocimiento como para diferenciar la lectura de otras actividades cuan- 
do se les ofrecen ejemplos concretos. Esta distinción temprana podría ser utilí- 
zada como base para discutir con los niños acerca de qué es la lectura y qué 
hacen las personas cuando leen, discusión que ayudaría a desarrollar conoci- 
mientos más claros. 

Por tanto, es evidente que los educadores no pueden asumir que todos los 
niños llegan a la escuela sabiendo qué es la lectura. Si bien muchos niños llegan 
a la escuela sabiendo que aprenderán a leer (porque sus padres y otros se lo 
han dicho), puede que no sepan lo que esto significa. Algunos niños provendrán 
de hogares en los que hay pocas oportunidades de ver a otros leyendo. Para 
estos niños, la lectura puede ser simplemente otra de estas habilidades misterio- 
sas que hay que aprender en la escuela. Para ellos el dominio de esta habilidad 
misteriosa, la lectura, será en sí misma el objetivo en lugar de un medio para 
alcanzar otros objetivos, incluyendo el acceso a ulterior conocimiento y disfrute 
a través de la lectura. Otros niños tendrán un conocimiento mayor y en algunos 
casos se mostrarán mucho más entusiasmados por la oportunidad de aprender. 

Es importante estimular la curiosidad natural de todos los niños por apren- 
der. Si a los niños se les presentan situaciones en las que necesiten poder leer 
para conseguir un objetivo, en lugar de que la lectura sea en sí misma el objeti- 
vo, se tendrá como resultado que muestren un interés mucho mayor. Los padres 
y los maestros pueden crear situaciones así. Un ejemplo es jugar a un juego 
de esconder en el que se esconde un objeto y el niño o niños reciben sencillas 
pistas escritas sobre dónde está. Las pistas deben ser inicialmente cortas y se 
puede dar ayuda leyéndolas a los niños. La ayuda debe ser retirada gradualmen- 
te a medida que el niño se hace más competente. La atención del niño debe 
dirigirse también a los diversos usos de la lectura en el aula y en casa, de 
manera que pueda desarrollar un conocimiento de que la lectura es un medio 
muy importante para alcanzar muchos objetivos. 
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Conceptos acerca de lo impreso 


CLay (1979, 1985) en su trabajo con niños pequeños ha reconocido la im- 
portancia de un conjunto de conocimientos acerca de las muchas propiedades 
diferentes de la palabra impresa. Se refiere a ello como «conceptos acerca de 
lo impreso» y en la tabla 6 se ofrece un resumen de los conceptos principales. 
Algunos de éstos ya se han discutido en el capítulo anterior en la medida en 
que son conceptos que el niño debe comprender tanto para la lectura como 
para la escritura. 


xr” 
4 Tabla 6 Conceptos significativos acerca de lo impreso (a partir de CLaY, 1972, 1985) 


Concepto Conocimiento o habilidad implicada 
Orientación de los libros Saber cuál es la parte delantera de un libro. 
Reglas direccionales Saber que cuando se lee se avanza de izquierda a dere- 


cha y que al final de la línea se vuelve a la izquierda 
de la línea siguiente. 

Lo impreso lleva el mensaje Saber que es lo impreso y no el dibujo lo que transmi- 
te la historia. 

Conceptos de letra Ser capaz de señalar una letra minúscula y una ma- 
yúscula. 

Conceptos de palabra Ser capaz de señalar una palabra 
dos palabras. 

Puntuación Saber para qué sirve un punto final, una coma y co- 
millas. 


. 


Los conceptos de Clay implican conocimiento de las convenciones que exis- 
ten en nuestro lenguaje escrito, muchas de las cuales son arbitrarias (como leer 
de izquierda a derecha) y conocimiento del vocabulario técnico del lenguaje 
(por ejemplo, «palabra», «frase»). Si bien algunos niños pueden haber desarrolla- 

o un conocimiento de algunos de los conceptos, muchos sabrán muy poco 
acerca de ellos hasta que se enfrenten a la instrucción en la lectura. Como 
señaló Clay, es importante para los implicados en la enseñanza de la lectura 
ser conscientes de lo que los niños podrían saber y también de aquello con 
lo que podrían tener dificultad, Las conversaciones que se dan por supuestas 
en los lectores hábiles pueden ser muy sorprendentes para el niño que está 
aprendiendo a leer. 

Ciay (1979) presentó un ejemplo muy claro de esto. Consistía en una inte- 
racción entre un niño y su maestra. El niño había escrito «1 am a dog»(Yo 
soy un perro), lo cual fue copiado por la maestra en otra hoja de papel. Después 


4 
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ella cortó la frase en palabras y la palabra «dog» (perro) en letras individuales 
y pidió al niño que construyera de nuevo la frase. Produjo adgo a am l» y 
cuando se le pidió que lo leyerá dijo «l am a dog», señalando de derecha a 
izquierda. El diálogo que siguió se presenta a continuación (de CLay, 1979, 
págs. 101-102), ya que se ilustra la dificultad del niño en comprender por qué 
seguimos una convención arbitraría y la difícultad del maestro para explicar 


por qué, 


Pero lo has leído de esta forma (de derecha a izquierda). 

Lo sé, 

Pero no puedes hacer eso. 

¿Por qué? 

Porque siempre leemos de esta forma (izquierda a derecha). 

¿Por qué? 

Porque es una norma. 

¿Por qué? 

Bien, si no hiciésemos una norma sobre la lectura y la escritura nadie sabría por 
dónde empezar y nos confundiríamos, ¿no? 

¿Cómo? 

(Señalando el libro). Si no supiésemos que la persona que escribió esta historia si- 
guió las normas y escribió de ésta forma yo podría leer la línea de arriba así «Bom- 
beros de coche el mira». 

(Aspecto muy solemne) —Ff. 

¿Alguna vez has visto leer de esta manera? 

Sí-i. Crefa que no importaba. 

Está terminantemente prohibido ir para el otro lado al leer o escribir. 


Aunque el niño podía leer y escribir algunas frases sencillas no se había 
dado cuenta de que uno lee siempre de izquierda a derecha. Por el contrario, 
otros niños desarrollarán este conocimiento antes de aprender a leer. 

FERREIRO y TEBEROSKY (1982), en un estudio realizado en Argentina, exa- 
minaron otros aspectos del concepto de los niños acerca de lo impreso, es decir, 
su conocimiento de qué puede ser leído y qué no. Presentaron a niños de entre 
cuatro y seis años de edad que asistían a preescolar y a la escuela una serie 
de tarjetas con diferentes caracteres (letras y números). Todas las tarjetas tenían 
una o más letras y números. Algunas de ellas presentaban combinaciones legíti- 
mas de letras que representaban sílabas o palabras, mientras que otras tenían 
combinaciones que no formaban parte del lenguaje. Se esperaba que los niños 
separasen en dos montones las tarjetas que podían ser leídas y las que no podían 
serlo. Los resultados indicaron que algunos de los niños más pequeños no po- 
dían en absoluto hacer distinciones y dividían las tarjetas al azar. La mayoría 
de los niños, no obstante, dividían las tarjetas sistemáticamente. Los dos crite- 
rios que utilizaron con más frecuencia fueron la longitud y la variación. Los 
niños rechazaron las tarjetas que tenían un número pequeño de caracteres o 
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aquellas en las que aparecía varias veces el mismo caracter sin ningún otro. 
Consecuentemente, las tarjetas solamente podían ser leídas si contenían más 
de dos caracteres o si los caracteres eran letras o números o si eran mayúsculas 
o minúsculas. 

Si bien este trabajo de Ferreiro y Teberosky es interesante, hay que ser 
cautelosos al generalizar los resultados. Los criterios utilizados que estas autoras 
identificaron fueron elicitados en una situación en que a los niños se les pedía 
separar las tarjetas que podían ser leídas y aquellas que no podían serlo. Estos 
niños podrían no haber comprendido exactamente la distinción entre poder 
y no poder ser leído, pero no obstante completar la tarea utilizando algunas 
propiedades visibles (longitud y variación) del estímulo. Esto daría la impresión 
de que ya tenían algún conocimiento acerca de lo que puede ser leído. No 
obstante, pueden no haber pensado nunca antes sobre esta distinción. 

No obstante, el estudio de Ferreiro y Teberosky demuestra que los niños 
se esforzarán en dar sentido al material que se les presenta. Al hacerlo, pueden 
llegar a conclusiones erróneas. También demuestra que los niños no observan 
las mismas distinciones que los adultos, entre, por ejemplo, letras y números. 

A medida que los niños continúan interactuando con la palabra impresa 
se desarrolla un conocimiento de muchas de las otras convenciones discutidas 
por Clay. Por ejemplo, los niños aprenderán a distinguir los signos de puntua- 
ción de las letras y desarrollarán un conocimiento de que sirven para propósitos 
diferentes. Las letras ofrecen información acerca de los sonidos que son repre- 
sentados en las palabras, mientras que los signos de puntuación ofrecen infor- 
mación acerca de cosas como la estructura gramatical (por ejemplo un punto 
“final que señala el final de una frase) y la representación de habla directa (co- 

Además del aprendizaje acerca de las convenciones de lo impreso, los niños 
también han de aprender el vocabulario técnico utilizado para referirse a los 
diferentes conceptos que se hallan en lo impreso. DownING (1980) ofreció una 
ilustración impresionante de la necesidad de tener esto en cuenta al enseñar 
a los niños lo que a los adultos pueden parecer rectos principios. Consideremos 
el siguiente pasaje ofrecido por Downing: 


Así es como se sove el zasp «bocado». Está tebbed con los rellangs mosca, oído, 
leche, guau. El último rellang es el santo guau. Cuando tienes un santo guau 
al final de un zasp el oído dice oído no ook como en el zasp «bocado», 


Tiene poco, sino nulo, significado. De hecho, como ilustra el pasaje de aba- 
jo, todo lo que Downing hizo fue sustituir términos que el lector no conocía 
por el vocabulario técnico (como «letra», «nombre de las letras», «palabra») 
utilizado en la instrucción de la lectura. El efecto para el lector es el mismo 
que para el niño que está escuchando al profesor y que no dispone de este 
vocabulario técnico. El niño no será capaz de seguir las instrucciones del maestro. 
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Así es como se escribe la palabra «bite» (bocado). Se deletrea con las lerras «bee» 
(abeja), «eye» (ojo), «tea» (te), ee. La última letra es la ee sorda. Cuando tienes 
una ee sorda al final de una palabra el «eye» (ar; ojo) dice «eye» (af; ojo) 
no i como en la palabra «bit» (bus/; pedazo). 


Incluso cuando los niños han desarrollado un conocimiento bastante sofisti- 
cado de los principios implicados en la descodificación de las palabras, deben 
encontrar todavía confuso el vocabulario técnico. Esto fue ilustrado por un 
niño en el estudio de Ruz (1966). Reid continuó formulando a los niños pre- 
guntas acerca de la lectura durante el primer año de escolaridad en el que 
estaban aprendiendo a leer. Sus respuestas a las preguntas acerca, de los libros 
que estaban leyendo, sí los libros eran difíciles o no y qué harían si no conocían 
una palabra, revelaban algunas ideas remarcables acerca de lo que está implica- 
do en el aprendizaje de la lectura y en la forma en que se enseña. Pero las 
respuestas también revelaron que a lo largo del primer año algunos niños toda- 
vía no tenían claros algunos aspectos de la lectura y confundían la terminología, 

Tommy ofrece un ejemplo tanto de las ideas como de las confusiones hacia 
la mitad del primer año. Se le preguntó si pasaba algo divertido en la palabra 
«have» (/heev/; tiene) que aparecía en su libro. Replicó: «Tiene una “e” al final. 
Solamente debe tener tres palabras en lugar de cuatro. Vas a decirla y difícil- 
mente sabes qué decir» (Rem, 1966, pág. 58). Aquí Tommy luchaba con el 
hecho de que la «e» no contribuía al patrón general de sonido de la palabra 
y describía la dificultad muy claramente, a excepción del vocabulario técnico, 
que todavía provocaba confusión; Tommy confundía los términos palabra y le- 
tra en su explicación. 

La importancia de que los niños desarrollen un conocimiento de los concep- 
tos de lo impreso, incluyendo tanto las convenciones como el vocabulario técni- 
co, fue demostrada en un estudio de Lomax y McGEE (1987). Investigaron 
las relaciones entre conceptos sobre lo impreso y habilidades de descodificación 
utilizando ftems seleccionados del test de Clay, junto con una serie de Ítems 
elegidos para medir el conocimiento del niño acerca de lo impreso en el ambien- 
te y el reconocimiento de las unidades del lenguaje escrito, incluyendo la letra, 
la palabra y la frase. Sus resultados indicaban que la actuación de los niños 
en la tarea de «conceptos sobre lo impreso» predecía la actuación en tareas 
que medían las correspondencias grafema-fonema, que 'a su vez influían en la 
habilidad lectora. 

No puede haber duda de que es esencial un conocimiento de algunos de 
los conceptos acerca de lo impreso para el desarrollo de las habilidades de lectu- 
ra. Porque sin el conocimiento básico implicado, como la regla de izquierda 
a derecha aplicada en muchos sistemas de escritura, incluyendo el inglés, y 
un conocimiento de qué son las palabras y las letras, es imposible progresar 
en la lectura más allá de un nivel muy básico. Por consiguiente, hay una necesi- 
dad de tener en cuenta los conceptos de cada niño acerca de lo impreso, ya 
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que éstos variarán tremendamente cuando empiece la educación formal. Hay 
que reconocer que muchos niños tendrán conceptos poco desarrollados acerca 
de lo impreso cuando lleguen a la escuela. Estos conceptos se han de desarrollar 
de formas significativas leyendo a los niños y discutiendo las convenciones adop- 
tadas en los libros y en otra escritura. No solamente se ha de leer al niño, 
sino que hay que discutir con él el proceso de lectura. Porque siempre que 
se lee un libro en voz alta a un niño permanecen muchos misterios acerca de 
lo que está haciendo el lector. Algunos de ellos pueden hacerse menos misterio- 
sos sí el lector discute con el niño esos principios, así como la necesidad de 
pasar las páginas hasta encontrar la escritura, el punto de partida y la dirección 
del movimiento a lo largo de la línea de izquierda a derecha. La publicación 
de libros muy grandes para ser utilizados con pequeños grupos de niños (como 
la serie «Bookshelf» publicada por Stanley Thornes y la serie «Storybox» publi- 
cada por Macmillan) ofrece oportunidades excelentes al maestro para discutir 
con los niños lo que está haciendo al leer y para estimular la discusión entre 
los niños (ver HoLDAwAY, 1979). Estas discusiones conducen a un aprendizaje 
valioso para el niño. También llevan a un aprendizaje valioso para el maestro, 
quien puede obtener ideas acerca de las concepciones erróneas que sostiene 
cada niño. 

Como vimos en el capítulo 7, el aprendizaje de términos técnicos puede 
tomar algún tiempo ya que este aprendizaje requiere la habilidad para centrar 
la atención sobre el lenguaje, una habilidad que muchos niños tendrán pocas 
oportunidades de desarrollar. Así pues, una discusión sobre la lectura debe in- 
cluir también muchas oportunidades para que los niños desarrollen una concien- 
cia de las palabras (en sus formas hablada y escrita) y de los sonidos y las 
letras. Una afirmación aparentemente simple de que «Las palabras son los frag- 
mentos que tienen espacios al final» favorecerá poco el desarrollo del niño del 
concepto de «palabra» si nunca se ha encontrado antes con el término «palabra» 
y ha tenido pocos motivos para centrar su atención en estas unidades lingúísti- 
cas. Si bien muchos libros se han de leer simplemente para disfrutar de la 
historia sin interrupciones para discutir los conceptos sobre lo impreso, en otras 
ocasiones estos conceptos deben ser ciertamente discutidos para favorecer el 
conocimiento del niño. 

Ofrecer situaciones en las que el niño esté motivado para tratar de escribir 
ofrecerá también excelentes oportunidades para el desarrollo de conceptos acer- 
ca de lo impreso. La implicación activa en el proceso de escritura frecuentemen- 
te lleva a los niños a reflexionar sobre las unidades del lenguaje y a formular 
preguntas sobre ellas. 

Los niños también han de ser estimulados a «leer» libros por sí mismos. 
Una niña que se sienta mirando un libro familiar puede descubrir alguna infor- 
mación importante sobre el proceso de lectura. Puede, por ejemplo, darse cuen- 
ta de que los dibujos no cuentan una historia completa tal y como la ha escucha- 
do muchas veces de su padre o de su madre. Puede empezar a examinar rasgos 
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del texto e intentar encontrar algunas letras que reconoce. Alternativamente 
su curiosidad natural puede conducirle a hacer preguntas acerca de lo que está 
escrito en el líbro. Estas preguntas pueden constituir la base de discusiones 
informativas acerca de la lectura, entre adulto y niño. A 

El habla que proviene de los adultos leyendo a los niños, de los niños inten- 
tando leer y de sus intentos de escribir, favorecerá el desarrollo de los cier 
conceptos sobre lo impreso. Esto permitirá a los niños progresar en la de : pes 
cación de la palabra escrita y acceder al significado, lo cual a su vez lev 
a un conocimiento de los conceptos sobre lo impreso. 


El desarrollo del acceso al mensaje de la palabra impresa 


Cada año unos cuantos niños empiezan la escuela habiendo aprendido a 
leer, bien como resultado de una instrucción explícita por parte de los padres, 
bien por sus frecuentes encuentros con lo impreso, estimulando su curiosidad 
natural por aprender (D. DurkN, 1966). No obstante, la mayoría de los niños 
no leen al empezar la escolaridad. Consecuentemente, el desarrollo de sus habi- 
lidades de lectura estará influido por la instrucción en la lectura que reciben 
y en particular, por las habilidades que son consideradas importantes por los 
educadores que han elaborado los programas. Por consiguiente empezamos esta 
sección ofreciendo un breve boceto de algunas de las características principales 
de las diferentes aproximaciones que han sido adoptadas en los programas de 
lectura. 

En el pasado ha habido un amplio debate acerca de si han de recibir más 
énfasis en los programas de lectura las habilidades de descodificación o el signi- 
ficado. CHALL (1967; edición revisada 1983) ha ofrecido una amplia explicación 
de este debate en su libro Learming to Read: The Great Debate (El aprendizaje 
de la lectura: el gran debate). Todas las aproximaciones que enfatizan la descodi- 
ficación implican la enseñanza de fonemas. Esencialmente la enseñanza de fone- 
mas permite transmitir al niño las correspondencias entre los sonidos del len- 
guaje y las letras que los representan. En algunos programas fonéticos la 
correspondencia se ha enseñado completamente aislada de otras actividades, 
enseñando a los niños una letra durante lecciones enteras y repitiendo su soni- 
do. Aunque la mayoría de las letras representan más de un sonido, las aproxi- 
maciones fonéticas frecuentemente enseñan en un principio solamente una co- 
rrespondencia letra-sonido para cada letra y después introducen otros sonidos 
que se corresponden con la misma letra como excepciones a la regla de corres- 

pondencia que los niños ya han aprendido. Por ejemplo, la letra c se presentará 
como correspondiendo únicamente al sonido /k/ y más tarde se explicará que 
c puede representar también el sonido /s/. 
En otros casos las correspondencias se enseñan en el contexto de aprendiza- 
je de palabras y a los niños se les puede pedir que descompongan las palabras. 
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Es decir, se les puede enseñar a decir cub-ab-tuh y después a «juntar» los soni- 
dos en «cat» (/ket/; gato). (En el capítulo 7 se mencionaron los problemas con 
esta unión). 

Por el contrario, las aproximaciones que enfatizan el significado presentan 
al niño frases y les animan a leerlas. Muchos libros de iniciación a la lectura 
adoptan esta aproximación presentando al niño frases cortas que implican cons- 
trucciones muy simples que repiten palabras frecuentemente. Por ejemplo: Este 
es John. «Esta es Mary. Este es Tip (el perro)». Como se puede ver, el significa- 
do es frecuentemente muy trivial y ciertamente llama poco la atención. 

Otra aproximación que ha enfatizado el significado es la aproximación de 
experiencia del lenguaje. La base de esta aproximación es que el niño es estimu- 
lado a hablar acerca de sus experiencias. Frecuentemente el habla se centra 
en un diálogo que ha realizado el niño. El maestro escribe lo que el niño ha 
dicho acerca del dibujo y se lo lee. A continuación se anima al niño a que 
se lo lea al maestro. Dado que el niño ha producido el lenguaje, se argumenta 
que esta aproximación tiene la ventaja de usar solamente lenguaje que es fami- 
liar para él. 

Como enfatizó Chall, en la mayoría de los casos el debate gira en torno 
al tema de qué habilidades han de ser más enfatizadas, en lugar de cuáles deben 
ser enseñadas con exclusión de las demás. Es cierto que existen algunos progra- 
mas que parecen enseñar la descodificación o la lectura para el significado con 
completa exclusión del otro aspecto. Pero en la mayoría de los casos los niños 
recibirán alguna enseñanza en ambas, si bien uno puede ser enseñado durante 
una considerable cantidad de tiempo antes de que el otro se introduzca. 

Creemos que ambos procesos son centrales para la lectura y que cualquier 
debate sobre cuál debe ser enfatizado y cuándo debe serlo es inapropiado. To- 
dos los programas de lectura deben dirigirse a asegurar que los niños desarrollen 
las habilidades implicadas en ambos procesos. Toda lectura debe implicar mate- 
rial significativo de manera que los niños puedan hacer uso de sus crecientes 
habilidades de descodificación y el contenido significativo de lo impreso. En 
la práctica, como veremos, algunos niños necesitarán más ayuda con las habili- 
dades de descodificación, mientras que otros podrán necesitar que se estimule 
su atención al significado. 

No obstante, al estudiar cómo aprenden a leer los niños y al describir la 
trayectoria del desarrollo es importante recordar que la mayoría de los niños 
recibirán instrucción en la lectura en esa época. La forma que toma esta instruc- 
ción, junto con el conocimiento y habilidades que el niño aporta a la tarea 
influirá la trayectoria del desarrollo. Un niño que recibe entrenamiento fonético 
aislado de la lectura de palabras puede aprender acerca de las correspondencias 
grafema-fonema antes que otro niño al que se enseña con una aproximación 
de experiencia del lenguaje en una escuela diferente. Consecuentemente, ha- 
brán grandes variaciones y las descripciones que siguen no las recogerán todas, 
dado que el dominio del proceso de lectura es una amplia y compleja área a 
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tratar, la hemos dividido en subapartados. Estos apartados son: discriminación 
visual, aprendizaje temprano de palabras, correspondencia grafema-fonema y 
estrategias de combinación. 


La discriminación visual o el aprendizaje de qué pistas son importantes 


Cuando los niños empiezan a leer, a veces cometen errores con letras que 
tienen la misma forma pero difieren solamente en la orientación, como b d 
P 4. En el pasado se asumía que esta dificultad surgía porque los niños tenían 
"problemas de discriminación visual de las diferentes letras, particularmente de” 
aquellas que solamente diferfan en cuanto a orientación. Para ayudar a los niños 
a superar esta dificultad asumida se les planteaban muchos ejercicios de discri- 
minación visual. Estos ejercicios frecuentemente consisten en presentar al niño 
una hilera del mismo objéto (por ejemplo tazas) dibujadas en un papel. Todos 
los objetos son idénticos, excepto uno, el dispar, que está dibujado como ima- 
gen especular de los otros. La tarea del niño es rodear con un círculo el dispar. 
El objetivo es entrenar al niño en la detección de diferentes orientaciones de 
la misma forma como preparación para encontrar esto en lo impreso. Ahora 
está claramente establecido que ese entrenamiento, aunque bien intencionado 
estaba mal encaminado. Como ha señalado TUNMER (1988), los niños pueden 
hacer discriminaciones visuales de ese tipo mucho antes que aprender a leer, 

Resultó una aproximación errónea porque se malinterpretó la base de los 
errores de los niños. Estos ciertamente confundían las letras, tanto en la lectura 
como en la escritura. Pero esto no es un problema de discriminación visual. 
Es una dificultad para determinar cuáles son los rasgos relevantes a los que, 
hay que atender. Antes de aprender a leer, los niños han pasado cuatro o cinco 
años aprendiendo que una silla es siempre una silla independientemente de su 
orientación. Es decir, han aprendido a ignorar la orientación al etiquetar los 
objetos. Si bien puede ser importante tener la silla en la posición correcta cuan- 
do uno se sienta, ello no establece diferencia alguna para su etiquetado. De 
repente, sin embargo, la orientación es importante para etiquetar un conjunto 
de objetos, las letras (véase figura 4). 

Así pues, el niño necesita ayuda, no en discriminar visualmente las letras, 
sino en el aprendizaje de que cuando descodificamos, la orientación es impor- 
tante. Esencialmente, la dificultad con las inversiones de las letras ilustra un 
punto muy importante para el aprendizaje de todas las letras. Los niños han 
de aprender a qué rasgos de lo impreso deben prestar atención para aprender 
las reglas que permiten descodificarlas. Por tanto, cuando empiezan a aprender 
las asociaciones entre las marcas sobre el papel y las palabras o sonidos, no 
están tratando solamente de encontrar formas eficaces de memorizar este nuevo 
y tal vez extraño material, también están descubriendo cuáles de los muchos 
rasgos son importantes. Los niños deben aprender que algunas pistas (como 
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Figura 4. Como sillas, cada una se etiqueta «silla»: como letras, se etiquetan b, d, p, q- 


la orientación) ofrecerán información relevante a su tarea, mientras que otras no. 

Naturalmente, incluso cuando aprenden que la orientación es importante 
y se dan cuenta, por ejemplo, de que » y u son letras diferentes, pueden todavía 
confundirlas a veces. Pero, de nuevo, no es un fallo de discriminación visual. 
Cuando aprendemos nuevas asociaciones entre dos conjuntos de estímulos, en 
el caso del niño entre letras y sonidos, las confusiones en el aprendizaje apare- 
cen más frecuentemente entre Ítems del estímulo que son similares (como * 
y 4 on y m) que entre aquellos que son muy diferentes. Esta confusión se 
resuelve con el tiempo practicando la lectura en lugar de practicando la discri- 
minación visual de las letras. 


'El aprendizaje de las primeras palabras 


La mayoría de los niños se embarcan en el proceso de descodificación empe- 
zando a reconocer algunas palabras con las que se encuentran frecuentemente. 
Las palabras que los niños reconocen variarán de uno a otro, como también 
lo harán las pistas que utilizan para el reconocimiento. Muchos niños aprenden 
primero a reconocer sus propios nombres y los de sus hermanos, hermanas y 
_amigos. Otras palabras que algunos niños aprenden normalmente son las que 
aparecen en las señales de la carretera, como «STOP» o en los coches o vehícu- 
[03 de emergencia, como «FIRE» (fuego). Estas palabras inicialmente se recor- 
darán por pistas relevantes, algunas de las cuales no son siquiera parte del nom- 
bre, De manera que aunque la palabra «STOP» será reconocida inmediatamente 
cuando aparezca en una señal de carretera, no será reconocida en otros contex- 
tos, dado que el niño utiliza la forma de la señal sobre la que está escrito 
«STOP» como pista en lugar de una parte intrínseca de la propia palabra. 

Incluso cuando los niños hacen uso de algunas propiedades de las propias 
palabras, pueden no obstante adoptar estrategias inapropiadas. Pueden, por ejem- 
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plo, recordar una palabra porque tiene un perfil distintivo, por ejemplo «dog» 
(petro), que comienza con un trocito que sube para arriba y acaba con uno 
que baja; porque contiene una «forma de cruz», por ejemplo, la x en «box» 
(caja)); o porque empieza con la misma letra que su nombre. Algunos niños, 
no obstante, pueden adoptar estrategias que son más apropiadas. En particular, 
los niños que conocen el alfabeto y pueden señalar las letras correctamente 
a medida que las dicen pueden hacer uso de algo de este conocimiento para 
ayudar a su memoria. Estos niños empezarán extrayendo similitudes entre algu- 
nos de los nombre de las letras y las palabras. Por ejemplo, la palabra «tea» 
(té) puede ser recordada porque el niño reconoce que la primera letra «dice 
t». El uso de una variedad de estrategias por los distintos niños refleja el hecho 
de que se enfrentan a un problema. Están confrontados a la tarea de recordar 
muchas palabras nuevas. Resuelven este problema utilizando cualquier medio 
a su disposición. 

GoucH y HILLINGER (1980) sugirieron que los niños pueden aprender hasta 
alrededor de cuarenta palabras utilizando estrategias que implican pistas visua- 
les, antes de que el sistema fracase porque hay insuficientes rasgos visuales 
para distinguir palabras nuevas. De acuerdo con esta visión, el niño empieza 
aprendiendo a asociar una palabra hablada particular, como «dog» (perro) con 
una pista visual distintiva contenida en la palabra (como la «cola» al final de 
la palabra). El aprendizaje asociativo basado en pistas visuales distintivas lleva 
al reconocimiento de la palabra por parte del niño-en algunas ocasiones, cuando 
presta atención a la pista visual que dispara la asociación. No obstante, en 
otras ocasiones, los niños fracasarán en el reconocimiento de la asociación cuan- 
do no atiendan a la pista visual relevante en la palabra. Con la práctica, los 
niños pueden hacerse más adeptos a atender a las pistas visuales que son rele- 
vantes para su aprendizaje. Tarde o temprano surge otra dificultad. A medida 
que se presentan al niño más y más palabras para aprender, agotan el número 
de pistas visuales distintivas de las que pueden hacer uso con eficacia. Conse- 
cuentemente, deben pasar a otras estrategias basadas en las correspondencias 
letra-sonido, 

Enri y WicE (1985) llevaron a cabo un estudio para determinar si los 
niños que están empezando el aprendizaje de la lectura utilizan pistas visuales 
como sugirieron Gough y Hillinger o pistas fonéticas (pistas que hacen uso 
de los sonidos de las letras). Crearon dos listas de palabras para que los niños 
las aprendieran. En una lista los deletreos de las palabras estaban basados en 
deletreos fonéticos simplificados (como «NE» para «knee» (/nix/; rodilla); «BLUN» 
para «balloon» (/báluzn/; balón). En la otra lista las letras de las palabras no 
se correspondían fonéticamente con la pronunciación. En cambio, se utilizaron 
tanto letras mayúsculas como minúsculas para formar palabras que tenían rasgos 

visuales distintivos, como «Fo» para «arm» (brazo) y «WBC» para «jiraffe» (jira- 
fa). Cada lista se diseñó, por consiguiente, para estimular el uso de una de 
las estrategias solamente. Por tanto, las palabras de la lista de rasgos visuales 
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no podían ser recordadas utilizando pistas fonéticas y las palabras de la lista 
fonética no llevaban a una memoria basada en pistas visuales. Ambas listas 
fueron presentadas a tres grupos de niños que diferfan en el número de palabras 
que eran capaces de leer en un test estándar de lectura de palabras. 

Los resultados indicaban que los niños que no podían leer ninguna palabra 
rendían más en el aprendizaje de la lista que proporcionaba pistas visuales que 
en el de la que implicaba pistas fonéticas. Por el contrario, los niños que podían 
leer más palabras (entre once y treinta y seis) rendían mucho más en la lísta 
que ofrecía pistas fonéticas. Ehri y Wilce concluyeron a partir de esto que 
los niños utilizan las pistas fonéticas relevantes en el proceso de adquisición 
de la lectura antes de lo que Gough y Hillinger afirmaron. Sus resultados sugi- 
rieron que los niños empezarían a utilizar correspondencias entre su conoci- 
miento de los nombres de las letras y los sonidos que representan tan pronto 
como empiezan a leer. 

Aunque Ehri y Wilce encontraron que los niños podían usar nombre de 
letras y sonidos para ayudarse en el recuerdo de las palabras, su ejecución podía 
haber estado influida en favor del uso de pistas fonéticas por diversos factores. 
Los niños podían haber sido enseñados con una aproximación de base fonética 
que habría enfatizado la importancia de las pautas letra-sonido. Además, todos 
pasaron un pretest para evaluar su conocimiento de nombres de letras y soni- 
dos. Este pretest habría guiado su atención hacia la importancia de los nombres 
y los sonidos y podría haber aumentado la probabilidad de utilizarlos para re- 
cordar las palabras. Debe notarse, no obstante, que los niños de todos los gru- 
pos recordaban palabras de la lista que requería utilizar estrategias visuales, 
sugiriendo que podían hacer uso de estas pistas. Finalmente, las listas se diseña- 
ron de manera que en cada caso la otra estrategia no fuese utilizada. Es decir, 
la estrategia fonética no podría ser utilizada con las listas que presentan pistas 
visuales y la estrategia visual no podría ser efectiva con las listas que presentan 
pistas fonéticas. 

El hecho es que si los niños no tienen conocimiento de los nombres de 
las letras o de los sonidos que éstas representan cuando se espera por primera 
vez que recuerden las asociaciones entre palabras escritas y habladas, deben 
recurrir a otros medios para recordar. Es también probable que los niños utili- 
cen en combinación las estrategias visual y de sonido. Por ejemplo, un niño 
puede aprender a reconocer tanto «big» (grande) como «box» (caja) porque am- 
bas empiezan con la letra 5, la cual representa el sonido /b/ y diferenciarlas 
porque «box» tiene una letra en forma de cruz. Los niños pueden utilizar una 
combinación de estrategias de este tipo al pasar de apoyarse en rasgos visuales 
a hacer uso de su conocimiento creciente de las correspondencias grafema-fone- 
ma. De hecho, en un estudio posterior, EmkI y WiLcE (1987) reconocieron 
que los niños emplean tanto pistas visuales como fonéticas en los primeros estar 
dios del aprendizaje de la lectura de palabras. 
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Correspondencias grafema-fonema 


Dentro del conjunto de las primeras cuarenta palabras, más o menos, no 
es de gran importancia exactamente cuándo los niños pasan del aprendizaje 
de palabras recordando los rasgos visuales a su descodificación utilizando estra- 
tegias de sonido. De mucha más importancia es que hacen el cambio en algún 
momento de manera que se convierten en lectores independientes. La descodifi- 
cación de una palabra escrita que se ve por primera vez requiere un conocimien- 
to de las reglas de correspondencia grafema-fonema para que el lector esté segu- 
ro de que ha descodificado correctamente. No obstante, hay pocas ocasiones 
en las que el contexto determina completamente cuál será la palabra. Por ejem- 
plo, un niño puede leer en una frase las palabras «El puso la tarta sobre la...» 
Reconoce estas palabras visualmente, pero no conoce la última palabra. Puede 
tener una sospecha inspirada de que la palabra es «mesa». Pero podría ser «pla- 
to» O «estante». 

Por consiguiente, el aprendizaje de las reglas de correspondencia grafema- 
fonema es importante para que los niños se conviertan en lectores independien- 
te y precisos. Ya hemos visto las posibles formas en que algunos niños empeza- 
rán a acceder a ellas a través de la escritura. Ahora atendemos a lo que puede 
ocurrir desde la perspectiva de la lectura, reconociendo que debe darse un con- 
siderable intercambio entre lo que se aprende en ambos casos. Tradicionalmen- 
te, las aproximaciones fonéticas a la lectura han abordado el problema de la 
enseñanza de las correspondencias solamente desde la perspectiva del aprendi- 
zaje de las asociaciones. No obstante, esto plantea problemas a muchos niños, 
ya que no les es posible aprender las asociaciones entre fonemas y grafemas 
si no son capaces de centrar su atención sobre los fonemas como unidades 
de lenguaje. Para extraer algo de la instrucción fonética los niños deben haber 
desarrollado algún grado de conciencia fonológica y, particularmente, deben 
ser capaces de acceder a los sonidos individuales de las palabras. 

Como comentamos en el capítulo 7, algunos niños pueden acceder inicial- 

mente a los sonidos de las palabras a través de su experiencia con la rimas 
del jardín de infancia. El estudio de BryANT y otros (en prensa), que estableció 
una relación entre conocimiento de rimas de jardín de infancia y habilidades 
fonológicas, reexaminó también la relación entre conocimiento de rimas de jar- 
dín de infancia, habilidades fonológicas y lectura temprana. Sus resultados sugi- 
rieron que el conocimiento de rimas de jardín de infancia a la edad de tres 
años estaba asociada con la habilidad para detectar rimas en las palabras. Esto, 
a su vez, estaba relacionado con la ejecución en una tarea de discriminación 
fonética que requería la detección de fonemas individuales, la cual correlaciona- 
ba con las puntuaciones de lectura a los cinco y seis años. La importancia de 
las habilidades de segmentación fonémica para determinar el curso del desarro- 
llo de la lectura también ha sido observada por Lomax y McGeEz (1987) en 
EE.UU y por LunbserG, OLorsson y Wal (1980) en Suecia. 
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Por consiguiente, las experiencias tempranas que algunos niños tienen en 
casa les llevan a hacerse conscientes de los diferentes sonidos del lenguaje y 
les proporcionan práctica en la reflexión sobre estas unidades. Consecuente- 
mente, cuando se enfrenten con el aprendizaje de la lectura encontrarán menos 
dificultad para seguir cualquier entrenamiento fonético que reciban en la escue- 
la, ya que serán capaces de centrar su atención en los sonidos de las palabras 
y por tanto darán sentido a ese entrenamiento con mayor probabilidad. Pueden, 
incluso ser capaces de establecer la existencia de correspondencias grafema-fo- 
gema por sí mismos sin ninguna enseñanza fonética formal. 

La investigación de Bryan y otros mostró que la experiencia temprana con 
las rimas podría predecir el posterior rendimiento en la lectura. No obstante, 
esto no es de gran ayuda para los muchos niños que provienen de entornos 
en los que no han tenido esta experiencia temprana. ¿Qué puede hacerse para 
ayudar a estos niños? Un estudio de BranLey y BrYANT (1983) ofrece una 
posible respuesta. Los niños que participaron en el estudio tenían entre cuatro 
y cinco años de edad y puntuaciones muy bajas en una tarea en la que tenían 
que categorizar palabras sobre la base de los sonidos contenidos en ellas. Se 
esperaría que estos niños experimentasen dificultades con el aprendizaje de las 
correspondencias grafema-fonema en el curso de la instrucción de la lectura. 
Se entrenó a dos grupos de niños en la categorización de sonidos, mientras 
que otros actuaron como control y recibieron entrenamiento no relacionado 
con los sonidos. En uno de los grupos que recibieron entrenamiento en la cate- 
gorización de sonidos se enseñó a los niños que la misma palabra (por ejemplo, 
«hen» (gallina) compartía con otras palabras un inicio común «ben hat» (gallina 
sombrero), un común intermedio «hen pet» (gallina mascota) y un sonido final 
común «hen mar» (gallina hombre). Otro grupo recibió el mismo entrenamiento 
pero se utilizaron letras de plástico para demostrar que los sonidos se represen- 
taban con letras del alfabeto. El entrenamiento implicaba cuarenta sesiones de 
diez minutos repartidas durante un período de dos años. 

Los resultados al final de los dos años indicaban que los niveles de lectura 
de los dos grupos de entrenamiento eran superiores a los grupos control y que 
el grupo que estaba entrenado con las letras de plástico era superior al otro 
grupo de entrenamiento. BRADLEY (1987) evaluó a estos niños de nuevo cuatro 
años más tarde, cuando tenían trece años de edad. Encontró que las diferencias 
entre los grupos todavía existían. La ejecución en la lectura de aquellos que 
originariamente habían recibido entrenamiento fue todavía superior a los niños 
del grupo control, a pesar del hecho de que muchos niños de los grupos de 
control habían recibido ayuda terapeútica para la lectura durante los años inter- 
medios, Sa 

Por consiguiente, el conocimiento de que los niños varían en su habilidad 
para reflexionar sobre los fonemas cuando empiezan el aprendizaje de la lectu- 
ra, es central para el tema de la enseñanza efectiva de las habilidades de desco- 
dificación. El niño que no ha pensado sobre el lenguaje en términos de los 
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sonidos que se utilizan para producir palabras no podrá entender al maestro 
cuando, por ejemplo, diga «Mira esta palabra, “bote”, empieza con el sonido 
/b/». Hay que dar a los niños la oportunidad de desarrollar una conciencia 
de los sonidos del lenguaje cuando se les introduce a la lectura, Esto puede 
hacerse inicialmente a través de la rima y puede incluir el aprendizaje de poe- 
mas cortos que contienen rimas claras y el encontrar palabras que riman con 
otra. La última tarea se puede ampliar para incluir palabras sin sentido que 
rimen con palabras reales, como «hen», «sen» (gallina, sen), ya que esto también 
beneficia el desarrollo de otras formas de conciencia, particularmente de la con- 
ciencia de palabras. 

Más tarde, se pueden presentar al niño tareas que implican encontrar pala- 
bras que empiecen con el mismo sentido o que acaben con el mismo sonido. 
A medida que los niños empiezan a dominar esto y a hacer uso de sus habilida- 
des para descodificar palabras empleando pistas grafema-fonema limitadas (por 
ejemplo, reconocer la primera y última letras de la palabra), pueden introducirse 
nuevos retos para ayudarles a desarrollar niveles más altos de procesamiento 
de control. Una técnica efectiva que puede emplearse es hacer que el niño 
busque entre las palabras de una página para encontrar alguna que tenga una 
letra concreta. Por ejemplo, en la siguiente frase se puede pedir a los niños 
que rodeen con un círculo todas las palabras que contengan la letra c: «The 
clown picked an ice cream in a chocolate covered cone for the very excited 
child» (El payaso cogió un helado de cucurucho cubierto de chocolate para 
el muy excitado niño). Este tipo de ejercicio es apto para niños de diferentes 
niveles, ya que la habilidad para leer no es necesaria para encontrar palabras 
con una c. Además, mientras que el maestro se ocupa de demostrar la tarea, 
los niños que no tienen el vocabulario técnico podrán, no obstante, seguir lo 
que se les pide. Una vez encontradas las palabras, los niños pueden intentar 
decirlas de una en una y escuchar los diferentes sonidos que la letra c puede 
representar. Actividades de este tipo ofrecen al niño la oportunidad de desarto- 
llar habilidades necesarias para reflexionar sobre los sonidos del lenguaje. Tam- 
bién les proporcionan una oportunidad para ver las regularidades que existen 
en las reglas de correspondencia, así como las irregularidades. Es decir, pueden 
aprender a partir de los ejemplos con la letra e que frecuentemente corresponde 
a un sonido /k/ o a un sonido /s/, o puede combinarse con otra letra hb, para 
producir un sonido /tf/. El aprendizaje a partir de una actividad como ésta, 
en la que los niños están activamente implicados en encontrar letras, es frecuen- 
temente más significativo y más desafiante que el aprendizaje de listas de aso- 
ciaciones entre letras y sonidos aisladas del contexto en que se usan. Los niños 
son atraídos hacia la actividad en la medida en que les presentan problemas 
que quieren explorar. Esto lleva al posterior aprendizaje de las asociaciones 
entre lo impreso y los sonidos. 
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La combinación de estrategias 


En nuestra opinión, todos los programas de lectura deben incluir una ense- 
ñanza que permita al niño aprender las reglas de correspondencia grafema-fone- 
ma. Además, los buenos programas de lectura harán esto de una forma que 
genere retos interesantes para el niño. Nuestra opinión no debe ser malinterpre- 
tada, no obstante, como que sugiere que los niños deben usar reglas grafema- 
fonema en todas las ocasiones, o como que se requieren programas que impli- 
quen muchas horas de enseñanza de las correspondencias aisladamente de un 
término significativo. Se utilizarán un conjunto de estrategias a través del pro- 
ceso de adquisición de la lectura e incluso una vez que el niño es considerado 
un lector hábil. 

La investigación de Goswam1 (1986), por ejemplo, ha mostrado que los 
niños pueden hacer uso de los patrones de sonido asociados con cadenas de 
letras ál aprender a leer. En su estudio, se dio a niños de entre cinco y siete 
años de edad una palabra escrita en «clave», como «kark» (atender) y después 
se les pidió leer siete palabras de prueba. Algunas de las palabras de prueba 
contenían la misma cadena de letras que la palabra clave. Esta cadena aparecía 
al principio de la palabra, por ejemplo, «harp» (arpa) o al final, por ejemplo 
«lark» (alondra). Estas palabras de prueba podrán ser leídas por los niños usan- 
do la palabra clave para determinar el patrón de sonido correspondiente a la 
cadena de letras. Las otras palabras de prueba contenían tres de las letras de 
la palabra clave, pero no aparecían en la misma secuencia, por ejemplo, «hair» 
(pelo). Los resultados indicaron que los niños que estaban en los primeros esta- 
dios de la lectura eran capaces de leer más palabras de prueba que contenían 
la misma cadena de letras que palabras de prueba que contenían las mismas 
letras pero en un orden diferente. Esto sugería que los niños estaban utilizando 
el patrón de sonido completo que correspondía a la cadena en lugar de las 
correspondencias grafema-fonema individuales contenidas en la cadena. 

BALL y otros (en preparación) han sugerido que los niños continuarán em- 
pleando las correspondencias entre cadenas de letras y patrones de sonido y 
en algunos casos pueden no descomponerlos en sus unidades constituyentes. 
Por ejemplo, Ball y otros señalaron que la cadena de letras «ight» en palabras 
como «light» (luz) y «fight» (lucha) puede ser inicialmente aprendida y poste- 
riormente reconocida como una unidad completa en lugar de como una cadena 
de grafemas que representan dos fonemas. Cuando el niño encuentra una nueva 
palabra que incluye esta cadena, como «sight» (vista), puede descodificarla ex- 
trayendo el sonido inicial de su conocimiento de las reglas de correspondencia 
y combinando esto con su conocimiento ya existente de que ¡ght suena «ite». 
De hecho en este caso, intentar extraer qué sonidos pueden representar los 
grafemas individuales f £ y £ no sería de ayuda para el niño. | 

JuzL, GrrrErrH y GoucH (1986) también han señalado que existen Ciertos 
tipos de palabras en las que el conocimiento de las reglas de correspondencia 
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no es suficiente por sí mismo para descodificarlas. Estos incluyen palabras en 
las que hay más de una opción para las correspondencias entre letras y sonidos. 
En estos casos, el niño debe desarrollar un conocimiento específico acerca de 
las palabras para ayudarse en la tarea de descodificación. Así pues, por ejemplo, 
para las palabras que contienen el par de letras ea, el niño debe utilizar su 
conocimiento específico acerca de los posibles sonidos que el par pude represen: 
tar, juntamente con el contexto en que aparece, para determinar si «steak» 
([sterk/; bistec) suena como «stake», «steek» o «stelo», o «head» (/hed/; cabeza) 
como «hade», «heed» o «hed». Frecuentememte, para establecer qué sonido re- 
presenta, los niños combinarán su conocimiento de los posibles sonidos con 
pistas acerca de qué palabra se ajustará al contexto ofrecido por el resto de 
la frase. Una frase como «El niño llevaba un gorro en la cabeza» es probable 
que ofrezca al niño suficiente información grafémica y contextual para estable- 
cer que la última palabra es «cabeza». 

Los niños también deben ser animados a utilizar una combinación de estra- 
tegias para ayudarse cuando encuentren nuevas palabras impresas que no conoz- 
can en absoluto. Antes dimos el ejemplo de la frase «El puso el pastel sobre 
la...» y señalamos que el contexto no ofrecía suficiente información para que 
el niño estuviese seguro de la palabra correcta que completa la frase. El contex- 
to ciertamente sugiere que «mesa» es una posibilidad. El niño puede mirar la 
palabra buscando pistas y ver que la palabra empieza con un sonido /m/ y 
de ese modo deducir que es una «mesa». Esta aproximación puede ser especial- 
mente útil para los niños cuando encuentran palabras irregulares para deletrear, 
ya que incluso éstas contienen normalmente algunas pistas para su representa- 
ción fonémica. TuNMER (1988) ofreció el ejemplo de «yacht» (yate). A pesar 
de su irregularidad, las letras primeras y última dan pistas para la representa: 
ción fonémica de la palabra. Por tanto, incluso si un niño tiene dificultad para 
leer la palabra aisladamente, un contexto ofrecido por otras palabras en una 
frase como «El hombre estaba navegando en su...» probablemente posibilitará 
al niño su descodificación. Podrá unir su conocimiento sobre el mundo (la gente 
navega en barcos que con frecuencia se llaman yates) con su conocimiento de 
las correspondencias grafema-fonema (por ejemplo, saber a qué sonido corres- 
ponde la primera letra de la palabra). Tunmer afirmó que los niños utilizarán 
un conjunto de pistas para ayudarse en la descodificación de las palabras con 
las que no se han encontrado anteriormente. Estas incluyen las reglas de corres- 
pondencia grafema-fonema, el conocimiento de la gramática del lenguaje que 
sugiere a qué categoría gramatical pertenece la palabra y las consideraciones 

pragmáticas basadas en el propio conocimiento del mundo. 

El aprendizaje de la lectura debe ser un proceso bidireccional para el niño. 
Debe ser capaz de usar su creciente conocimiento de las reglas de corresponden- 
cia grafema-foriema para extraer algunas pistas sobre los sonidos a partir del 
texto, a la vez que usa simultáneamente su conocimiento del lenguaje y del 
mundo para encontrar palabras que se ajusten a esas pistas. No obstante, este 
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proceso no puede desarrollarse eficazmente si el niño se encuentra con palabras 
aisladas. El material de lectura para niños debe ser siempre contextualizado 
y significativo. a 

Debido a este proceso bidireccional creemos que tanto la descodificación 
como el significado son esenciales para los lectores en cualquier estadio del pro- 
ceso de aprendizaje, La descodificación ayuda a acceder al significado, pero 
en igual' medida, la consideración de los posibles significados ayuda al proceso 
de descodificación. Para ilustrar esto vamos a considerar de nuevo la frase «El 
hombre estaba navegando en su yate». El proceso de deducción de que la últi- 
ma palabra es «yate» puede darse en dos direcciones. Un niño puede conocer 
la regla de correspondencia para la letra y y establecer cómo suena le permite 
buscar entre las palabras que conoce hasta encontrar una que se adecue al con- 
texto. De ese modo encuentra la palabra «yate». Otro niño que tenga dificulta- 
des para recordar las reglas de correspondencia relevantes puede empezar por 
el contexto que ofrece el resto de la frase para buscar una palabra que se ade- 
cue. De ese modo puede llegar a «barco» y darse cuenta por el conocimiento 
de que dispone de que la letra y no suena como /[b/. Ello puede llevarle a 
buscar otra palabra hasta encontrar «yate». Si ésta pone en marcha algún re- 
cuerdo de las reglas de correspondencia relevantes el niño podrá verificar que 
es la palabra correcta. 

Incluso este proceso bidireccional no llevará siempre a respuestas correctas 
y los niños cometerán errores. Frecuentemente los errores se darán por apoyarse 
demasiado en una estrategia; por ejemplo, usar el contexto y no considerar 
la estructura grafémica de la palabra. En otras ocasiones puede ser que las 
combinaciones de pistas grafémicas y contextuales todavía lleven a la palabra 
incorrecta. En la frase «Después de la escuela John volvió a casa» un niño 
podría leer comprensiblemente la palabra final como «casa», usando pistas con- 
textuales y su conocimiento del sonido que corresponde a la letra c o a las 
letras ca. 

Los errores que cometen los niños pueden ofrecer ideas valiosas sobre las 
dificultades que pueden tener (Goopman, 1967; CLAY, en prensa). Estos erto- 
res pueden ser una valiosa fuente de información para los maestros. Los patro- 
nes consistentes de error pueden indicar que los niños pueden estar apoyándose 
firmemente en un tipo de estrategia, El niño que frecuentemente «lee» palabras 
adecuadas al contexto pero que no tiene relación con su estructura grafémica 
utilizará el contexto excluyendo otras estrategias. Por el contrario, el niño que 
«lee» palabras que contienen un sonido que se relaciona con uno de los grafe- 
mas, normalmente el primero, pero que tienen poca relación con el contexto, 
puede estar utilizando un conocimiento limitado de las reglas de corresponden- 
cía, basándolo todo en el sonido inicial e ignorando el contexto. Escuchando 
los errores, los maestros pueden ayudar a ofrecer al niño un apoyo apropiado 
a sus necesidades, 

Con el tiempo, los niños podrán hacer un mayor uso de las reglas de corres- 


228 | El aprendizaje de la. lectura 


pondencia grafema-fonema en la medida en que se usen más frecuentemente 
y se hagan más familiares. Pueden ser utilizadas para descodificar palabras com- 
pletas en lugar de ofrecer solamente una o dos pistas acerca de los sonidos 
que pueden haber en las palabras. A medida que los niños se vuelven más 
expettos en la lectura, podrán emplear una combinación de estrategias, no sim- 

- plemente para proporcionar pistas para la descodificación sino para controlar 
la corrección de su actuación lectora. Si la estructura grafémica de lo impreso 
sugiere una palabra pero el contexto de la frase (o párrafo) sugiere otra, enton- 
ces es probable que se haya cometido algún error. Esto puede dar una pista 
al niño para volver atrás y revisar la frase de nuevo para ver si parte de ella 
ha sido mal leída. Aquí el conocimiento de las reglas de correspondencia grafe- 
ma-fonema (que lleva a la palabra que se lee), el conocimiento pragmático (por 
ejemplo, el significado de la palabra tal y como es leída lleva a una frase anóma- 
la) y el conocimiento gramatical (por ejemplo, hay una falta de acuerdo entre 
el sujeto y el verbo) pueden ayudar al niño en la lectura. 


La comprensión lectora 


En el apartado anterior discutimos cómo los niños emplean el significado 
de una parte de la frase para ayudarse en la descodificación de palabras que 
no conocen de la misma. Estos niños están haciendo uso de su comprensión 
de la parte de la frase que pueden leer. Se puede esperar, por consiguiente, 
que a medida que los niños se vuelven más eficaces en la descodificación del 
texto, la comprensión del mismo se dará sin ninguna dificultad. La lectura flui- 
da implica que gran parte de la descodificación de palabras se da automática- 
mente, necesitando en comparación poco esfuerzo cognitivo. Esta fluidez, aso- 
ciada al hecho de que los niños han venido comprendiendo el lenguaje en su 
forma hablada durante algunos años, sugiere que deben poder comprender el 
lenguaje escrito. No obstante, la comprensión de lo que se lee no se sigue auto- 
máticamente de poder leer palabras. Hay tres razones para esto. 

En primer lugar, la comprensión lectora depende mucho de las habilidades 

. de comprensión del lenguaje hablado y las últimas pueden no estar tan bien 
desarrolladas como podría parecer al observar las interacciones cotidianas de 
los niños con otros. En segundo lugar, el lenguaje escrito hace uso frecuente 
de construcciones sintácticas que son utilizadas excepcionalmente o nunca en 
la forma hablada del lenguaje. En tercer lugar, la comprensión de la palabra 
escrita requiere con frecuencia integrar información completa a lo largo de un 
discurso amplio en mayor medida que en el lenguaje hablado. A continuación 
vamos a atender a cada una de estas razones, reconociendo que en la práctica 
se combinarán con frecuencia creando dificultades de comprensión a los niños. 
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La comprensión del lenguaje hablado 


Está bien establecido que junto a las habilidades de descodificación, la com- 
prensión lectora depende en gran medida de la comprensión del lenguaje habla- 
do (ver por ejemplo, Curtis, 1980: Gouch y TunmEr, 1986). Por tanto, es 
importante considerar qué habilidades de comprensión del lenguaje hablado apor- 
tan los niños a la tarea lectora, Como comentamos en el capítulo 6, hacia la 
edad escolar puede parecer que muchos niños tienen un buen control de las 
bases de su lenguaje. Pero tendrán todavía dificultades para comprender el len- 
guaje hablado que se les dirige en ciertas situaciones comunicativas. Los niños 
pequeños pueden seguir muy bien la mayor parte de lo que se dice cuando 
se utiliza el lenguaje para conversar con ellos. La situación en la que se emite 
el lenguaje proporcionará muchas pistas para ayudar al niño a interpretar el 
significado. Además, el niño con frecuencia se implicará en una conversación 
en la que el significado del lenguaje puede ser negociado a lo largo de varios 
turnos de la misma. El adulto, frecuentemente sin darse cuenta, ofrecerá infor- 
mación adicional para ayudar al niño en sucesivos turnos de la conversación 
si tiene dificultad para seguir lo que se dice. Estos factores contribuyen a crear 
la impresión de que las habilidades del niño para comprender el lenguaje son 
mejores de lo que en realidad son. Pero, como se ha mostrado en las investiga- 
ciones sobre habilidades comunicativas (ver capítulo 6), los niños con frecuencia 
experimentan dificultad con la comprensión del lenguaje hablado y con su eva- 
luación del grado en que han entendido la información de entrada. Frecuente- 
mente actúan como si no se dieran cuenta de que los mensajes que reciben 
son inadecuados ni de que falta información. Tampoco dan ninguna señal explí- 
cita cuando oyen algo que está más allá de su comprensión porque contiene 
una palabra o palabras que no entienden. 

Las dificultades que tienen los niños con la comprensión del lenguaje habla- 
do se hacen todavía más evidentes cuando el lenguaje que se les presenta es 
más parecido al lenguaje escrito y carece de muchas de las pistas que se encuen- 
tran normalmente en las interacciones diarias en las que se utiliza el lenguaje 
hablado. El estudio de MARKMAN (1979) descrito en el capítulo 7 ofrece una 
ilustración de este punto. Markman leyó a los niños pasajes descriptivos cortos 
que contenían contradicciones deliberadas. El hecho de que los pasajes se leye- 
ran a los niños partiendo de la forma escrita quería decir que Markman estaba 
examinando la comprensión del lenguaje hablado. Pero el lenguaje no estaba 
inscrito en ningún contexto inmediato que ofreciese pistas para su significado. 
Tampoco implicaba turnos sucesivos de conversación en los que pudiese ser 
negociado el significado. En esta situación muchos niños de hasta once años 
de edad no señalaban ninguna dificultad con su comprensión del material. 

En otro estudio, TUNMER y otros (1983) mostraron que los niños de cinco 
años ya evaluaban la consistencia de los pasajes más cortos, No obstante, esto 
se apoyaba en la atención que dirigían al hecho de que algunos pasajes conte- 
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nían inconsistencias. La ejecución cuando no se dirigía atención a la necesidad 
de evaluar los pasajes era mucho más pobre, llegando al nivel del azar en 1 
niños de los primeros años de escolaridad. Por consiguiente, al pr 
comprensión lectora no puede asumirse que los niños hayan desarro efe 
completo las habilidades de comprensión para el lenguaje hablado y que éstas 
se transfieran a la forma impresa del lenguaje. En la época en que están apren- 
diendo a leer, los niños tienen todavía mucho que aprender acerca de la com- 
prensión y particularmente sobre la necesidad de regular su comprensión de 
las pistas que pueden señalar malentendidos. 


Las construcciones sintácticas no-familiares 


El objetivo de enseñar a los niños a leer no es simplemente proporcionarles 
las habilidades necesarias para leer material básico, que en esencia es simple- 
mente lenguaje hablado puesto por escrito. El objetivo de enseñar a los niños 
a leer debe ser proporcionarles las habilidades que necesitarán para implicarse 
en muchas actividades que incluyen la lectura como medio de conseguir otros 
objetivos. Estos otros objetivos incluirán el seguimiento de un conjunto de ins- 
trucciones sobre cómo jugar a un juego nuevo o emplear un nuevo instrumento, 
ampliar el propio conocimiento a partir de la lectura de una serie de material 
escrito (como periódicos o revistas, libros de texto, horarios, mapas callejeros, 
guías telefónicas) o leer un libro simplemente para disfrutar de una historia. 
Todo esto implicará probablemente construcciones lingúfsticas que no se utili- 
zan en el habla. 

En realidad, una de las potenciales desventajas de la aproximación de la 
experiencia con el lenguaje es que puede restringir la experiencia del niño con 
el lenguaje escrito porque toma el propio lenguaje del niño y lo pone por escrito. 
Esto significa que existe una ventaja inicial para el niño, ya que lee lenguaje 
que le es familiar. Pero es importante que los niños también tengan experien- 
cias con las formas del lenguaje de los libros y otro material escrito, el cual, 
como comentamos en el último capítulo, implica con frecuencia un registro de 
lenguaje diferente. 

Es probable que empezar con las formas sintácticas no familiares presentase 
al niño algunas dificultades. Rem (1983) ofreció una excelente ilustración de 
una dificultad de este tipo. Se presentó cuando una niña llamada Clare estaba 
leyendo «La bella durmiente». Clare parecía un poco turbada y cuando se le 
preguntó qué pasaba dijo «Puedo leer las palabras pero no sé qué quieren decir» 
(p. 152). La discusión ulterior reveló la dificultad de Clare. Tenía problemas 
para entender el sintagma «siete en total» tal y como aparecía en la frase «El 
padre y la madre de la princesa invitaron a sus hadas madrinas, siete en total, 
a venir a su bautizo». De hecho, Clare sabía lo que quería decir cada palabra 

de la frase que le resultaba problemática. Su dificultad radicaba en la construc- 
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ción sintáctica utilizada para comunicar un significado que podía haberse expre- 
sado como «invitó a sus siete hadas madrinas». Debe notarse, antes de abando- 
nar el ejemplo de Clare, que aunque tenía dificultad para comprender el texto, 
Clare estaba desarrollando otra importante habilidad, la de controlar su com- 
prensión. A través de la identificación de su dificultad y la subsiguiente discu- 
sión sobre ella, Clare estaba aprendiendo a afrontar eficazmente los problemas 
de comprensión. 

La dificultad de Clare no es en realidad aislada. Estaba leyendo un libro 
especialmente producido para el lector joven. Un examen de muchos de los 
libros de lectura básicos producidos para niños indican que contienen construc- 
ciones que no se encuentran en el lenguaje hablado (ver Rem, 1983). Por tanto, 
los niños deben aprender a procesar construcciones con las que no se han en- 
contrado previamente para comprender mucho del material de lectura que se 
les presenta. 


La integración de la información 


Los estudios de comprensión del lenguaje hablado de Markman y Tunmer 
y otros revelaron que aunque los niños puedan integrar la información a lo 
largo de las frases, con frecuencia no lo hacen, particularmente si los pasajes 
tienen más de unas pocas frases de longitud. HarrIs, KrurrHor, TERWOGT 
y VisseR (1981) examinaron la detección de información anómala al leer histo- 
rias cortas por parte de niños de entre ocho y once años de edad. Presentaron 
a los niños historias cortas que contenían una frase anómala cada una. La frase 
anómala dependía del título que se le daba a la historia. Por ejemplo, en la 
siguiente historia, la mitad de los niños leyeron el título «En la peluquería», 
raientras que la otra mitad leyó «En el dentista». 


John está esperando. 

Hay dos personas antes que él. 

Después de un rato, es su turno. 

Ve como su pelo se vuelve más corto. (A) 
Afortunadamente no hay caries. (B) 
Después de un rato, puede levantarse. 
John se pone su abrigo. 

Puede irse a case. 


Dependiendo de qué título lefa el niño, bien la frase (A), bien la frase 
(B), resultaba anómala. Los niños lefan la historia levantando una tarjeta que 
revelaba una frase cada vez, de manera que pudiera tomarse una medida del 


tiempo de lectura para cada frase. . 
Los resultados mostraron que los niños se tomaban más tiempo para leer 
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las frases anómalas que para las no-anómalas, sugiriendo que había alguna con- 
ciencia de dificultad de comprensión en el momento de leer la frase. Además, 
muchos de los niños de ocho años y la mayor parte de los de once fueron 
capaces de identificar la frase anómala después de haber leído la historia si 
se les había dicho de antemano que las historias contenían información anómala. 

En un segundo experimento, en el que no se les dijo de antemano, la ejecu- 
ción de los de ocho años fue mucho más pobre. Aunque todavía se tomaron 
más tiempo para leer las frases anómalas la mayoría fueron incapaces de identi- 
ficar esas frases cuando se les pidió después. Por consiguiente, tanto al escuchar 
historias como en la lectura de las mismas resultará beneficioso para los niños 
animarles a controlar su comprensión de la información que extraen del pasaje. 

Las habilidades que se requieren para la comprensión lectora van más allá 
de las implicadas en la comprensión de pasajes hablados. El material escrito 
es frecuentemente más largo y tiene una existencia permanente que lleva a 
métodos para mejorar la comprensión que no están disponibles para el oyente. 
Los textos están organizados en capítulos que normalmente tienen títulos. Los 
capítulos contienen párrafos que pueden organizarse en apartados con encabeza- 
mientos que den alguna indicación acerca de su contenido. El lector eficaz 
con frecuencia hace una inspección del libro antes de leerlo para tener una 
idea general del material que va a leer y determinar qué apartados pueden 
precisar una lectura más cuidadosa que otros. La información de los encabeza- 
mientos del capítulo y del apartado puede utilizarse para informar a los lectores 
por adelantado acerca de lo que pueden esperar aprender a partir del texto. 
También pueden ser usadas para ayudar al lector a evaluar su comprensión 
después de haber leído el material. 

Una estrategia eficaz utilizada por algunos lectores es convertir en preguntas 
los encabezamientos del apartado y después evaluar si han comprendido sufi- 
cientemente lo que hay en el apartado como para responder a las preguntas, 
Por ejemplo, el encabezamiento «La comprensión lectora» puede ser utilizado 
para generar preguntas como «¿Qué es la comprensión lectora?» y «¿Qué proce- 
sos están implicados en la comprensión lectora?» Entonces los lectores pueden 
evaluar si saben contestar a estas preguntas. Si no, pueden comprobar sí ello 
resulta de un fallo en la comprensión o de un fallo al dar la información en 
el texto. Estas estrategias, que implican organizar la propia lectura por adelan- 
tado y revisar apartados del texto después de haber leído, no están naturalmen- 
te a disposición de una persona al escuchar lenguaje hablado. 

Por consiguiente, la comprensión lectora es un proceso complejo que se basa 
en el desarrollo de las habilidades de comprensión del lenguaje hablado y de 
otras habilidades preparadas para tratar específicámente con material escrito. 
Es un próceso dinámico que implica al'léctor en la reconstrucción del significa- 
do situado en el texto por el escritor. Al margen de la existencia de ilustracio- 
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significado del escritor en una frase particular o en un conjunto de frases. Para 
asegurar la comprensión eficaz el lector debe aprender a interactuar con el tex- 
ES, evaluando lo que lee en relación al conocimiento existente acerca del lengua- 
je y del mundo. Debe estar preparado para las ambigiiedades que pueden apare- 
cér en lo que lee y, si las encuentra, ser capaz de buscar en el contexto lingúístico 
circundante pistas que le permitan deshacer las arubigiedades. 

Dada la complejidad de la.comprensión lectora, ¿cómo se puede ayudar al. 
niño a desarrollar las habilidades implicadas? Una contribución importante pro- 
viene de leer libros a los niños. Aquellos niños que provienen de entornos en 
los que se les ha leído con frecuencia estarán más familiarizados con las cons- 
trucciones sintácticas empleadas en el lenguaje escrito. Esto les ayudará a com- 
prender cuando más adelante lleguen a leer por ellos mismos. Además de leer 
a los niños, el lector debe también comentar la historia y hacer preguntas acerca 
de ella. Esto ayudará a los niños a apreciar la importancia de escuchar atenta- 
mente lo ue se lee y de verificar si lo han comprendido. Idealmente, las pre- 
guntas formuladas ño deben ser simplemente las referidas a los hechos y que 
pueden ser contestadas repitiendo parte del texto que se ha escuchado. Las 
preguntas deben incluir muchas que requieran inferencia y que lleven al niño 
más allá del texto inmediato, o predicciones acerca de lo que puede ocurrir 
a continuación. Esto estimulará la reconstrucción activa del significado del tex- 
to y la evaluación de la información obtenida. Por ejemplo, en la historia de 
Cenicienta, podemos encontrar lo siguiente: «Cenicienta iba vestida de harapos. 
Sus feas hermanas la trataban muy cruelmente y la obligaban a hacer todo 
el trabajo de la casa». Una pregunta pobre que no requeriría una inferencia 
por parte del niño podría ser: «¿Cómo iba vestida Cenicienta?», mientras que 
buenas preguntas podrían ser: «¿Cómo crees que se sentía Cenicienta cuando 
sus hermanas la trataban cruelmente?» o «¿Por qué crees que las feas hermanas 
trataban cruelmente a Cenicienta?» Estas últimas preguntas requieren que el 
niño vaya más allá del significado inmediato del texto y por consiguiente esti- 
mulan otras habilidades más allá de la simple descodificación. 

Por tanto, al mismo tiempo que se ayuda a los niños a aprender a leer, 
los padres, maestros y otros deben leerles y hacerles preguntas acerca de lo 
que se les lee. Es importante continuar leyendo a los niños incluso cuando 
ellos mismos se convierten en lectores fluidos. Esto les estimula a transferir 
a su propia lectura las habilidades que desarrollan al escuchar historias y al 
hacérseles preguntas sobre ellas, especialmente si se les ofrece instrucción sobre 
estrategias eficaces de comprensión. y 

El posterior desarrollo por parte del niño de habilidades de comprensión 
debe implicar el hacer al niño consciente de un conjunto de estrategias eficaces 
para favorecer y regular su comprensión. La importancia de esto se señaló en 
el trabajo realizado por Scott Paris y otros (Paris y Oka, 1986; PARIS, SAARNIO 
y Cross, 1986; Paris, Wixson y PALINCSAR, 1986). Investigaron sobre los co- 
nocimientos de los niños acerca de la comprensión lectora y la eficacia de un 
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programa, el programa de Informed Strategies for SR pd ni 
Informadas para el Aprendizaje), diseñado para favorecer el desarro 
tegias de comprensión eficaces. e 

un lito notable de su investigación fue la identificación del dera 
conocimiento que tienen muchos niños en la escolaridad primaria a e 
las estrategias de comprensión. Concluyeron que «algunos niños tienen ¡ E 
muy pobres acerca de las estrategias de comprensión (y que)... de eE Oy 
algunos niños de ocho y nueve años de edad nn qUe Aa E poo 
significa leer solamente las palabras ““pequeñas'”» (PARIS y Oxa, 19 » p-3 ). 
También afirmaron que «la ingenuidad de incluso los de diez y doce años fre- 
cuentemente sorprende a los maestros cuando enseñan a los estudiantes tácticas 
tan simples como pensar acerca del título y del tema antes de empezar a leer, 
declarar objetivos de lectura, parar periódicamente para parafrasear el texto, 
verificar para ver si la información nueva tiene sentido y examinar rápidamente 
o releer como técnica de repaso» (p. 31). Si bien estaríamos de acuerdo en 
que es importante darse cuenta de que los niños no tienen muchas estrategias 
de comprensión que podríamos dar por supuestas, nos cuestionaríamos si es 
apropiado referirse a ellas como tácticas simples. También nos cuestionaríamos 
la referencia a la ingenuidad de los niños. Probablemente sea más apropiado 
referirse a nuestra propia ingenuidad al asumir que los niños desarrollarían un 
conocimiento de los principios descritos sin alguna instrucción explícita en esta 
área, un punto que Paris y sus compañeros reconocen en su propio trabajo 
al usar el programa ISL. 

El programa ISL fue diseñado para enseñar a los niños un amplio conjunto 
de estrategias implicadas en la comprensión de material escrito. Se estimuló 
a los niños para desarrollar esas estrategias, como buscar la idea principal, inte- 
grar secuencias temporales y causales, integrar ideas y utilizar el contexto y 
detectar y autocorregir errores. El programa tenía como objetivo instruir a los 
niños acerca de cuáles son esas estrategias, cómo utilizarlas y cuándo deben 
ser usadas. Los resultados de un estudio que implicaba más de 1.600 niños 
de 50 aulas experimentales en las que se aplicó el ISL y 25 aulas de control 
revelaron que los niños se beneficiaban de la instrucción en el uso de habilida- 
des de comprensión. Esos beneficios naturalmente no se restringen a la com- 
prensión lector per se sino que favorecen el aprendizaje de todas las tareas esco- 
lares que requieren la comprensión de libros de texto y de otros libros. 

Esta investigación demostró que muchos niños no desarrollarán espontánea- 
mente el conjunto de habilidades necesarias para la comprensión lectora. No 
obstante, desarrollarán y emplearán esas habilidades cuando se les dé oportuni- 
dad de hacerlo, Aunque la investigación de Paris y Otros fue realizada con 
alumnos de tercero y quinto curso, no hay razón por la que la ayuda explícita 
para la comprensión lectora no deba comenzar a una edad más temprana. La 
comprensión de lo que se lee es el objetivo de toda lectura. La ayuda para 

este proceso debe proporcionarse antes de que empiece la lectura, inicialmente 
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a través del desarrollo de las habilidades de comprensión oral y posteriormente 


a través de ayuda para las habilidades directamente relacionadas con la com- 
prensión lectora. 


La escuela y la lectura 


Al llegar a la escuela existirán grandes diferencias individuales en el interés 
de los niños hacia el proceso de lectura y en su conocimiento sobre el mismo. 
Es responsabilidad de la escuela atender a esas diferencias y asegurar que todos 
los niños lleguen a ser conscientes de los propósitos y los beneficios de aprender 
a leer. A aquellos niños que ya leen al llegar a la escuela se les deben ofrecer 
oportunidades para desarrollar más sus habilidades y obtener un mayor disfrute 
con la lectura. No obstante, la mayoría de los niños no leen cuando empiezan 
la educación formal y deben ofrecérseles programas que les permitan desarrollar 
sus habilidades en contextos significativos. Hay que reconocer que algunos ni- 
ños habrán tenido poco contacto directo con la lectura e incluso pueden haber 
tenido pocos motivos para reflexionar sobre los componentes del lenguaje habla- 
do. Estos niños necesitarán tiempo para desarrollar una conciencia de las unida- 
des del lenguaje, como los sonidos y las palabras. Se beneficiarán también de 
que se les planteen situaciones en las que se hagan conscientes de la necesidad 
de leer para conseguir una serie de objetivos, de manera que desarrollen el 
deseo de leer. 

El programa educativo que se ofrezca interactuará con el propio desarrollo 
de cada niño, de manera que los niños obtendrán de la instrucción habilidades 
y conocimientos diferentes. Es importante asegurar que el programa sea equili- 
brado, de manera que proporcione a cada niño las habilidades de descodifica- 
ción necesarias y enfatice la importancia del significado contenido en lo impre- 
so. Deben estimularse estrategias tanto para la descodificación como para el 
control de la comprensión, ya que no se debe asumir que la comprensión vendrá 
a partir de una descodificación eficaz y precisa de cada una de las palabras. 
Cuando sea necesario se debe ayudar a los niños que se apoyan demasiado 
fuertemente en una estrategia en particular a ver que para ayudarse inicialmente 
en el proceso de descodificación del texto y posteriormente en el control de 
la precisión, resulta útil un conjunto de estrategias. 

Alentar al niño a desarrollar y utilizar un conjunto de estrategias para la 
descodificación y la comprensión del texto proporcionará la base para que ellos 
hagan uso de su habilidad lectora en una variedad de situaciones y para un 
conjunto diverso de propósitos. El proceso de aprendizaje de la lectura también 
aumentará la conciencia del lenguaje en general en el niño e incrementará su 
habilidad para ejercer un mayor control sobre su uso, tanto en el dominio ha- 
blado como en el escrito. El desarrollo de este control es central para el logro 
de la alfabetización, - 


10 EL LOGRO DE LA ALFABETIZACIÓN 


En los capítulos de este libro hemos trazado el desarrollo del lenguaje habla- 
do y escrito hasta el momento en que los niños son capaces de comunicar de 
ambas formas de manera bastante fluida y eficaz. Hemos mostrado cómo estos 
desarrollos están interrelacionados y que los logros en un dominio repercuten 
en el otro. En todo momento se ha enfatizado la naturaleza activa del niño 
que aprende. La curiosidad natural de todos los niños para aprender debe ser 
estimulada y alentada a través de la interacción social con otras personas. Estas 
deben ofrecer apoyo y ayuda en la entrada del niño en los mundos del lenguaje 
hablado y escrito. Juntos, un usuario del lenguaje más experimentado y el aprendiz 
de las habilidades de alfabetización, pueden hacer más fácil y agradable el pro- 
ceso de aprendizaje del lenguaje. 


Los procesos de convertirse en alfabetizado 


Hemos hecho dos afirmaciones en un nivel teórico acerca de los procesos 
a través de los cuales son aprendidos el lenguaje hablado y el escrito. Hemos 
afirmado que la interacción social, específicamente facilitadora, el intercambio 
comunicativo entre un usuario del lenguaje más competente y el niño es necesa- 
rio para el aprendizaje del lenguaje. Además hemos afirmado que la conciencia 
metalingúiística tiene un importante papel a desempeñar en el desarrollo de la 
alfabetización. La conciencia metalingiiística, a través de hacer posible la refle- 
xión sobre el lenguaje, ofrece destrezas de elección y control. Estas destrezas 
son esenciales para el desarrollo tanto del lenguaje hablado como del escrito. 

Ahora exploramos en un plano teórico la relación entre interacción social 
y conciencia metalingiiística. ¿Cómo contribuye la interacción social, comunica- 
tiva, al desarrollo de la conciencia metalingúística? O a la inversa, ¿cómo facili- 
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ta la reflexión sobre el lenguaje la interacción comunicativa? Ambas cuestiones 
merecen ser consideradas. Si bien evolutivamente, en la medida en que pode- 
mos afirmarlo, los niños entran en la interacción social antes de ser conscientes 
metalingiiísticamente, el desarrollo de la conciencia metalingúística facilita ulte- 
riormente la interacción comunicativa. 

El argumento propuesto tiene en consideración el papel activo del niño en 
el proceso de aprendizaje del lenguaje, el papel facilitador del adulto como ayu- 
da externa y el aumento de la conciencia por parte del niño de la estructura 
y funciones del lenguaje. Creemos que los niños aprenden desde la infancia 
los significados culturales y la significación de las acciones a través de la inte- 
racción social, De este modo, encontramos que los adultos interpretan los llan- 
tos del niño y sus acciones, como volver la cabeza y estirar el brazo, de una 
forma intencional, quizás incluso antes de que sean producidas intencionalmen- 
te por el niño. Cuando el lenguaje hablado empieza a ser usado, el sistema 
interpretativo entre adulto y niño está bien ajustado y el lenguaje también se 
hace convencionalizado para el niño. El andamiaje, el proceso facilitador descri- 
to en el capítulo 3, suministra este mecanismo interpretativo. El adulto, o anda- 
miador, interpreta las acciones y el lenguaje del niño en términos de convencio- 
nes culturalmente determinadas. Por tanto, los procesos sociales atribuyen 
significado al lenguaje del niño, reflejando estos significados convenciones cul- 
turales. El niño adquiere conocimiento del mundo que está determinado por 
el significado atribuido a sus acciones y palabras por un miembro más experi- 
mentado de su cultura particular. Esta visión es compartida ampliamente por 
un conjunto de psicólogos incluyendo a Bruner, Donaldson, Olson y Vygotsky. 

No obstante, muchas de las investigaciones psicológicas relevantes dejan de 
lado el papel activo desempeñado por el niño en este proceso. Toda la interpre- 
tación es llevada a cabo por el miembro de la sociedad más experimentado. 
No obstante, el niño está construyendo el lenguaje y las interpretaciones se 
sitúan sobre sus intentos tempranos de habla, escritura y lectura. También está 
desarrollando sistemas de representación interna del mundo que le rodea. El 
propio lenguaje se convierte en un sistema de representación, una forma de 
simbolizar internamente el mundo exterior. Una vez que el lenguaje se convier- 
te en sistema de representación el niño puede empezar a reflexionar sobre estas 
representaciones, Esto es parte del proceso de hacerse consciente del lenguaje. 
La conciencia metalingiiística depende por tanto de la interacción social, ya 
que el niño ha de formular activamente sus interpretaciones del lenguaje basán- 
dose en la ayuda en interpretación ofrecida por los otros. Una madre que inte- 
ractúa con su hijo interpreta sus gestos y palabras, comenta sus intentos tempra- 
nos de formar letras y estimula los intentos tempranos de lectura de líbros, 
está ofreciendo al niño una interpretación cultural de esas actividades. También 
está, quizás inconscientemente, indicando al niño la importancia de estas activi- 
dades, relacionadas ton la alfabetización, para el funcionamiento adecuado en 
la sociedad en la que el niño crece. Estas interpretaciones forman la base de 
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las representaciones mentales creadas por el niño. La representación del lengua- 
je es, por tanto, necesariamente convencional. 

Al describir el desarrollo de la alfabetización es también importante que 
se mantenga un equilibrio entre la consideración del conocimiento y habilidades 
que los niños llevan al proceso de aprendizaje y el reconocimiento de sus limita- 
ciones. Solamente haciendo esto podremos determinar las continuidades que 
existen en el desarrollo y proporcionar experiencias de aprendizaje en el hogar, 
en preescolar y en la escuela que lleven a un ulterior desarrollo. 

Existen varias afirmaciones comunes que a veces se hacen acerca del desa- 
rrollo del lenguaje de los niños pequeños que en nuestra opinión están ahora 
firmemente refutadas. En primer lugar, frecuentemente se asume que el desa- 
rrollo del lenguaje hablado está completo una vez que el niño empieza la escola- 
ridad, es decir, los niños pueden hablar como los adultos a esa edad. Esto, 
entonces, proporciona una base a partir de la cual puede enseñarse la lectura 
y la escritura. Hemos visto, especialmente en los capítulos 5 y 6, que el desarro- 
llo del lenguaje hablado está lejos de ser completo en el momento en que los 
niños empiezan la escolaridad formal. Si bien no deseamos sumarnos al debate 
acerca de los objetivos educativos para los niños que tienen habilidades de len- 
guaje hablado notablemente retrasadas o desviadas al llegar a la escuela, los 
niños obviamente llegan a ella habiendo experimentado diferentes tipos de inte- 
racción con el lenguaje hablado. Estas diferencias deben ser reconocidas. 

En segundo lugar, no se debe asumir que los niños no saben nada acerca 
de la lectura y la escritura antes de llegar a la escuela. Nuevamente, los niños 
variarán en su conocimiento del lenguaje escrito y algunos de ellos mantendrán 
ideas aparentemente extrañas acerca de la naturaleza y propósitos de la lectura 
y la escritura. No existe la gran división entre lenguaje hablado y escrito, O 
entre la experiencia en casa y en la escuela, que podríamos pensar al principio. 
El desarrollo del lenguaje hablado y del lenguaje escrito tiene lugar durante 


los primeros años del niño, Lo que varía de niño a niño es la naturaleza de 


esta experiencia y la medida en que han tenido la oportunidad de estar activa- 
mente implicados. Además, no hay que olvidar que tanto el lenguaje hablado 
como el escrito pueden ser fomentados desde edades muy tempranas a lo largo 
de la escolaridad primaria. Los componentes de la alfabetización tal como la 


vemos, a saber, el lenguaje hablado, la escritura y la lectura, está evolucionando 


continuamente. No hay logros evolutivos discretos, desconectados de los de- 


más, El aprendizaje en un dominio puede tener beneficios en el otro. 


El factor constante que emerge €s que la interacción social es necesaria 
para que los niños se conviertan en alfabetizados. Una persona que apoye, pre- 
parada para hablar con el niño, para leerle, para animarle en sus intentos en 
las actividades de alfabetización, es Un ingrediente primordial en el desarrollo 
del lenguaje hablado y escrito. Esa interacción no necesita ser siempre de uno 
a uno, pero son esenciales la sensibilidad hacia las necesidades del niño, la 
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sensibilidad hacia los logros y la disposición para apoyar y estimular sus esfuer- 
zos al hablar, escribir o leer. 

La naturaleza de la ayuda cambia a veces necesariamente, a medida que 
el niño se desarrolla y particularmente a medida que pasa del hogar a un mundo 
más amplio. Los participantes de los intercambios comunicativos varían y los 
niños interactúan con otros niños y con otros adultos. Estas personas pueden 
ofrecer diferentes clases de ayuda, como las comentadas en los ejemplos de 
preescolar en los capítulos 8 y 9. Las experiencias del niño van cambiando 
y ampliándose, pero trae para aplicar a cada nueva situación su conocimiento 
y experiencia pasados y sus recursos lingiiísticos actuales. 

Quienes se ocupan del desarrollo de la alfabetización de los niños se enfren- 
tan con el problema de acordar una definición de alfabetización. Creemos que 
un tema fundamental de discordia se refiere a si consideramos la alfabetización 
como un objetivo o como un proceso. Olson (comunicación personal) sugiere 
que de hecho ambas posturas son sostenibles y que cada una de ellas influye 
en la enseñanza de la alfabetización. Para quienes ven la alfabetización como 
un objetivo, la enseñanza del lenguaje se centrará en el reconocimiento de pala- 
bras y en cómo deletrearlas correctamente. Otros se centran en los medios 
por los que se puede lograr la alfabetización y consecuentemente enseñan for- 
mas de alcanzar la lectura y la escritura. Por consiguiente, enseñarán habilida- 
des de comunicación a través de la discusión y la entrevista y otras habilidades 
como la lectura de direcciones y el seguimiento de instrucciones escritas. Olson 
señala que frecuentemente hay confusión entre estas dos aproximaciones y mu- 
chos de los implicados en la enseñanza de la alfabetización se adhieren a la 
última pero enseñan la primera. 

En este libro nos hemos ocupado principalmente de las primeras experien- 
cias lingiísticas del niño y de su aprendizaje de la alfabetización. No obstante, 
es apropiado pasar ahora a considerar las implicaciones de este logro. Por tanto, 
concluimos con un examen de las consecuencias de la alfabetización para el niño. 


Las consecuencias de alcanzar la alfabetización 


Consecuencias para el ulterior desarrollo del lenguaje 


¿Cuáles son algunas de las implicaciones de aprender a usar el lenguaje ha- 
blado y escrito para el niño? ¿Existen consecuencias importantes, y si es así, 
cuáles son? Nosotros mantenemos que las experiencias iniciales de alfabetiza- 
ción del niño ofrecen una sólida base para el desarrollo de ulteriores habilidades 
de lenguaje. Algunas de estas habilidades se desplegarán en la interacción comu- 
nicativa con otras personas, mientras que otras permitirán el ejercicio de elec- 
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ción y control del lenguaje y el conocimiento (incluyendo el recuerdo, el pensa- 
miento y la solución de problemas). 

Si bien el desarrollo del lenguaje se construye sobre habilidades existentes, 
el logro de la alfabetización llevará a un ulterior desarrollo del lenguaje. Como 
resultado del uso del lenguaje hablado en más y más variadas interacciones 
sociales, tendrá lugar un ulterior desarrollo del mismo. Las habilidades lingúísti- 
cas aprendidas en interacción social permiten mayor flexibilidad y alcance tanto 
en los usos interpersonales como intrapersonales del lenguaje hablado a lo largo 
de la vida. También se dé un ulterior desarrollo del lenguaje a través de la 
lectura y la escritura. A diferencia del lenguaje hablado, el dominio de la lectura 
y la escritura permite al sujeto desarrollarse ulteriormente sin interacción social. 
Ser capaz de leer y escribir permite que se de un ulterior desarrollo del lenguaje 
escrito, mediante la exposición a nuevo vocabulario y a las diferentes formas 
y funciones del lenguaje encontradas en la forma escrita. 

El desarrollo de la conciencia metalingilística es una contribución principal 
al subsiguiente desarrollo del lenguaje hablado y escrito. La conciencia metalin- 
gúística, a su vez un resultado del desarrollo del lenguaje hablado y escrito 
(véase el capítulo 7), permite una mayor elección y control sobre el lenguaje. 
Esto posibilita un ulterior desarrollo de este último. OLson (1988) propuso 
la hipótesis metalingiiística para dar cuenta de la relación entre el desarrollo 
temprano del lenguaje hablado y escrito y el pensamiento (una ulterior conse- 
cuencia del lenguaje). En esta hipótesis, Olson sugirió que hacer del lenguaje 
un objeto del pensamiento mediante, por ejemplo el aprendizaje de la lectura 
y la escritura, permite pensar acerca del mundo. Hipotetizó que la conciencia 
metalingúística es un producto del aprendizaje de la lectura y la escritura. Esto 
contrasta con nuestra propuesta de que la conciencia metalingúística se desarro- 
lla como consecuencia de las experiencias con la palabra hablada y escrita. Ol- 
son mantenía que el lenguaje hablado es usado para representar el mundo y 
que una vez aprendido, el niño puede reflexionar acerca del mundo. A conti- 
nuación aprende el lenguaje escrito, lo cual hace entonces posible la reflexión 
sobre la estructura del lenguaje y la conciencia de ella. Por tanto, al aprender a 
leer y escribir, el niño se hace consciente tanto del mundo como del lenguaje. Por 
consiguiente, es sine qua non que el lenguaje y el pensamiento están relacionados. 

Finalmente, el logro de la alfabetización por el sujeto puede contribuir al 
desarrollo del lenguaje de otros de dos formas importantes. Como usuarios ex- 
perimentados del lenguaje, las personas alfabetizadas pueden ayudar en el pro- 
ceso de aprendizaje del lenguaje de otros, particularmente de los niños. Tanto 
el desarrollo del lenguaje hablado como el del escrito se benefician del apoyo 
de un ayudante alfabetizado. También pueden hacerse contribuciones 4 la ri- 
queza de los recuerdos de lenguaje escrito que existen en una sociedad. Las 
personas alfabetizadas pueden escribir, por ejemplo novelas, teatro, poesía, esló- 
ganes publicitarios, artículos científicos y libros de texto. Se dan permanentes 
contribuciones al lenguaje de una sociedad. 
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Consecuencias cognitivas de la alfabetización 


La alfabetización favorece el desarrollo cognitivo a través de interacciones 
no solamente aprenden el lenguaje a 


que implican lenguaje escrito. Los niños ! ; : 
través de la interacción social, sino que también aprenden mediante interaccio- 
nes que implican lenguaje. En los años anteriores a la escolaridad gran parte 
del aprendizaje es resultado de interacciones entre el niño y otros. Como co- 


mentamos en capítulos anteriores, los intercambios comunicativos se dan desde 


muy temprano en la vida del niño y los contenidos y la complejidad del lenguaje 
aumenta a medida que el niño se desarrolla, Del mismo modo, los diálogos 
que tienen lugar en el aula presentan al niño diferentes formas de hablar acerca 
del mundo y por consiguiente de pensar acerca del mismo. Todo esto aumenta 
las habilidades cognitivas del niño y su conocimiento. 

La curiosidad natural del niño y su deseo de aprender con frecuencia parece 
ser la motivación que está detrás del uso del lenguaje. TizarD y HUGHES (1984) 
describieron las consecuencias ventajosas de las conversaciones madre-hijo para 
el subsiguiente aprendizaje y desarrollo cognitivo. Describieron interacciones 
en las que los niños formulaban a sus madres preguntas para obtener respuestas. 
Los niños querían información y para conseguirla tenfan que usar el lenguaje. 
Aunque el deseo de aprender motiva el uso de lenguaje en esas interacciones, 
éste también es necesario para que el aprendizaje tenga lugar. 

Con el paso a la escuela, el lenguaje es empleado por el maestro frecuente- 
mente para motivar el proceso de aprendizaje. No obstante, el aprendizaje es 
más descontextualizado para el niño y requiere un mayor control cognitivo. 
En lugar de que el niño formule una pregunta porque quiere saber algo, el 
maestro usa con frecuencia el lenguaje para decir a los niños lo que deben 
saber o para plantearles problemas a resolver. Mientras que los niños pueden 
continuar satisfaciendo su curiosidad mediante la formulación de preguntas, 
hay menos oportunidades para hacerlo en la escuela, aunque puedan seguir sien- 
do formuladas en casa. Si bien es importante distinguir entre situaciones en 
las que el deseo de conocimiento lleva al uso del lenguaje por parte del niño 
y el uso del lenguaje por parte de otra persona que lleva al aprendizaje, ambas 
tienen beneficios cognitivos. 

El lenguaje escrito también permite el aprendizaje. De una forma similar 
al uso del lenguaje hablado, el niño puede leer, o pedir que se le lea, porque 
tiene un deseo de aprender o porque el material es parte del currículum y lo 
debe leer. El lenguaje de los libros y el extenso discurso escrito es más descon- 
textualizado que el lenguaje hablado y, de acuerdo con DONALDSON (1978) y 
Orson (1988), es el lenguaje escrito el que sirve al pensamiento lógico. Por 
tanto, el aprendizaje de la lectura y la escritura también tienen importantes 
consecuencias cognitivas. 

FranCcIS (1987) exploró las consecuencias del aprendizaje de la lectura. Des- 
cribió cuatro amplias áreas en las que el aprendizaje de la lectura por parte 
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del niño podía afectar a sus habilidades de pensamiento. Francis primero creyó 
que el aprendizaje de la lectura ampliaba las habilidades de representación men- 
tal del niño en lugar de provocar algún cambio intelectual fundamental. Estos 
cambios eran una función del nuevo conocimiento en lugar de una función 
de nuevas habilidades computacionales. En segundo lugar, observó que al ad- 
quirir el código escrito los niños podían ampliar su conocimiento del mundo 
y eran además capaces de reflexionar sobre ello. La autora apoyó una estrecha 
relación entre conciencia metalingúística y lectura. 

En tercer lugar, Francis atendió a la relación entre aprendizaje y lectura. 
Se centró en cómo la lectura aumenta las oportunidades del niño para aprender 
simplemente al hacer asequible una mayor base de conocimiento a partir de 
la cual aprender. Propuso que las actividades de alfabetización en casa que 
están relacionadas con los logros ulteriores en la lectura consiguen tanto éxito 
porque el niño se hace consciente de que la lectura es una actividad que le 
proporcionará conocimiento nuevo. Ampliando este argumento el aula, Francis 
pensó que el niño puede realmente aprender acerca del aprendizaje permitién- 
dole explorar acerca de la lectura, su naturaleza y sus funciones («acostumbrarse 
a la alfabetización», como ella lo denominó: Francis, 1987, p. 104). 

Finalmente, Francis creyó que el aprendizaje de la lectura quita la autoridad 
para el lenguaje a un hablante particular (como la madre o el maestro de prees- 
colar) y la sitúa firmemente en el propio texto. Este desapareo de la responsabi- 
lidad para el lenguaje es importante para el subsiguiente aprendizaje del niño. 
Al comprender que la verdad del lenguaje no es siempre literal, los niños pue- 
den descontextualizar el lenguaje y pueden empezar a argumentar, a debatir, 
a usar el lenguaje de una forma más abstracta. 

Mientras que Francis sitúa la alfabetización en el contexto de la lectura, 
nosotros pensamos que tanto el dominio del lenguaje hablado como el del escri 
to tienen consecuencias cognitivas positivas. Reconocemos que las exploraciones 
del mundo de los objetos y lugares por parte de los niños pueden ser a veces 
una actividad solitaria que no implica lenguaje. Por ejemplo, un niño puede 
explorar la forma, el tamaño, la textura y los sonidos producidos por un sonaje- 
ro mediante las acciones, al cogerlo, intentar chuparlo y sacudirlo. Esto llevará 
a algún aprendizaje. Pero a medida que el niño aprende a hablar y a comunicar- 
se con otros, sus exploraciones y aprendizajes pueden estar guiados por un adul- 
to o por otro niño. Mediante el lenguaje, la atención del niño puede dirigirse 
a ciertos rasgos de un objeto o lugar y puede ser ayudado en la solución de 
problemas con la guía verbal adecuada, Como ya hemos mencionado, los niños 
también usarán su lenguaje hablado para formular preguntas, para conseguir 
la información que están buscando. Por consiguiente, el lenguaje hablado ofrece 
una oportunidad tanto a los níños como a los adultos para aprender más acerca 
de los objetos y lugares que están presentes en un momento dado. No obstante, 
el lenguaje hablado puede ser usado también para hacer averiguaciones acerca 
de cosas no presentes inmediatamente. Por ejemplo, los niños pueden aprender 
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de sus padres acerca de las hadas o Papá Noel sin que haya en la habitación 
un hada o un hombre con barba blanca y traje rojo. 

El dominio de la palabra escrita aumenta considerablemente las oportunida- 
des de aprender, al ampliar el conjunto de materiales disponibles para el niño 
(como libros de texto, folletos y enciclopedias). A diferencia del aprendizaje 
basado en la palabra hablada, este aprendizaje con frecuencia no implica inte- 
racción social. Estas experiencias son descontextualizadas en la medida en que 
el aprendizaje a partir de los libros no resulta de la experiencia directa. El 
aprendizaje y el aumento del conocimiento que se dan a partir de los encuentros 
con el lenguaje escrito son resultados de poder separar el pensamiento del con- 
texto inmediato. Esto es una habilidad que tiene sus orígenes en el lenguaje 
hablado, pero se favorece mediante la interacción con la palabra impresa. Es 
una habilidad que es en sí misma una consecuencia cognitiva extremadamente 
importante del aprendizaje de la alfabetización. 

Por consiguiente, hemos de concluir que el aprendizaje de la alfabetización 
aumenta las oportunidades de aprendizaje ulterior. El logro de la alfabetización 
ofrece además a los niños (y a los adultos) la oportunidad de contribuir al 
desarrollo cognitivo de otros mediante el lenguaje hablado, incluyendo las con- 
versaciones, la enseñanza y las conferencias, y mediante el lenguaje escrito, 
jincluyendo la escritura de libros! 
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pragmática, 166-169 
sintáctica, 163-166 
continuidad 
de la alfabetización, 25-26, 77-78 


contrastes, en los sonidos del habla, 82 
conversación, 121, 123-133, 139-140, 228-229 
correspondencia letra-sonido, véase graf 
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del maternaje, 45-46 
metalingiiística, 240-242 
historias narrativas, 115-117 
hogar, 125-133 
holofrase, 91 
homéfonos, 112-113 
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70-72, 200-202 
logotipos, 181 
longitud media de producción (MLU, «Mean 
Length of Utterance»), 93-94, 103 


llanto, 85-86 


maestros, 126-128, 131-136, 168-170, 203, 
241-242 

mecanismos paralingúísticos, 24 
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partos múltiples, 73-74 
percepción del habla, 81 
pistas fonéticas, 221 
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talingúfstica 
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reglas de correspondencia, 190-200 
estrategias para las, 194-199 
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requerimientos indirectos, 139-143 
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de jardín de infancia, véase rimas 
rutinas de pregunte y respuesta, 127-130 


segmentación fonémica, 158, 222-223 
semántica, 79 
sinónimos, 112-113 
sintaxis, 79; véase también gramática 
no familiar, 229-231 
Sistema de Apoyo para la Adquisición del Len- 
guaje (LASS, «Language Acquisition Support 
System»), 62-63, 68 
sistemas de signos, 53, 54, 59 
sobreextensión, 87, 89-90, 160 
solución de problemas y uso del lenguaje, 55-56, 
142-144 
sonidos, 216-217, 222-223 
status socioeconómico, 72-73, 74-75, 124 
«tello (decir), 108-112 
teoría 
de Bruner, 61-68 
de la aprendibilidad, 48-49 
de Vigotsky, 51-61 
del aprendizaje, 31-35 
limitaciones de la, 37-39 
innatista, 35-38 
limitaciones de la, 37-39 


verbos cognitivos, 117-119 
comportamentales, 118-119 


zona de desarollo próximo, 57-58, 68 


También publicado por Paidós 


La construcción social de la alfabetización, de Jenny Cook-Gumperz, pre- 
senta una perspectiva nueva sobre el tema y sus modos de abordaje. A lo largo del úl- 
timo siglo la alfabetización fue considerada como la base del éxito escolar: aunque las 
definiciones de la alfabetización son notablemente vagas, las aptitudes de la alfaberi- 
zación son las que definen no sólo a una persona educada sino también, y esto es aún 
más importante, a una persona educable. Así, en la sociedad occidental, los índices de 
alfaberización se han convertido en la medida del éxito tanto de individuos como de 
grupos sociales, y el desencanto respecto 2 su crecimiento, así como el fracaso en l 
consecución de una alfabetización total, se han tomado como muestras de una gran 


crisis en la enseñanza escolar. 


La tesis central de este volumen radica en el hecho de que las evaluaciones sobre 
La alfabetización que hacen las instituciones escolares son a menudo lastimosamente 
inadecuadas. Los estudios empíricos de la vida en clase, que forman el núcleo central 


del libro, examinan las interacciones en el aula dentro de diversos marcos e ilustran 


de manera patente la necesidad de que los alumnos adquieran estrategias de discurso 


que estén «aprobadas» socialmente. 


El volumen, en su conjunto, presenta una perspectiva sobre la consecución de la 
alfaberización no simplemente como proceso cognitivo, sino como una aptitud con 
base social. El original enfoque metodológico permite un análisis minucioso que 2U- 
menta nuestra comprensión de la interacción comunicativa en general y tiene asimis- 
mo implicaciones de amplio alcance en cuanto a la teoría y práctica educativas. 


También publicado por Paidós 


La comprensión del aprendizaje en el aula, de Noel Entwistle, ofrece una se- 
lección de ideas que contienen un valor educativo potencial. La intención es señalar 
la variedad de explicaciones del aprendizaje propuestas por los psicólogos y la forma 
en que los maestros pueden utilizar como mínimo algunas de estas ideas en la prácti- 
aa del aula. El último capítulo presenta un subconjunto de estos conceptos para desa- 
rrollar un modelo que intenta sintetizar los factores que influyen en el aprendizaje 
del aula y guiar el pensamiento del maestro sobre la forma en que podrían interac- 
tuar dichos factores en sus propias aulas. 


Así el objetivo del libro consiste en presentar un bosquejo de importantes ideas 
de la psicología y la investigación pedagógica que atañen al maestro. Los investigado- 
res aportan al estudio del aprendizaje sus propias ideas y sus propias experiencias del 
aprendizaje y la enseñanza, Cuando llegan a esclarecer el sentido de sus daros, incvita- 
blemente sus interpretaciones reflejan estas ideas y experiencias. El lector se encuen- 


tra en una posición similar. Algunas idcas parecerán más atractivas que otras, algunas 
resultarán lógicas y otras inverosímiles. Es importante reflexionar críticamente no 
sólo en las ideas, sino también en las propias reacciones ante las mismas. 


El concepto que del aprendizaje tiene el lector, ¿es lo bastante amplio como 
para abarcar su variedad de formas? En lugar de aceptar O rechazar de plano las ideas 
expuestas, debe tratar de pensar en situaciones o fines pedagógicos en los que puedan 
aplicarse dichas ideas, y luego imaginar cuántas de esas situaciones pueden aplicarse 
en la propia aula o en la propia experiencia del aprendizaje. Para que este libro sea 
algo más que un carálogo de información inerte, el lector tendrá que desempeñar un 
rol activo intentando relacionar las ideas con las realidades del aula. 


También publicado por Paidós 


Nuevas orientaciones para el currículum de la educación infantil, compilado 
por Piero Bertolini y Franco Frabboni, es una reunión de textos que se erigen en 
otros tantos análisis de temas relativos a las cinco Áreas que se necesitan para conse- 
guir una adecuada estructura curricular: la audiovisual, la corporal, la lingúística, l 
matemática y la cientificoantropológica. Y todo ello completado mediante experien- 
Gas didácticas realizadas por distintas escuelas y una síntesis sumaria a modo de con- 


dusión y recopilación. 


En su conjunto, el material constituye una verdadera guía de las nuevas orienta- 
ciones para el currículum infantil. La atención y el esfuerzo con que se examinan, jus- 
cificíndolos científicamente, recorridos formativos e itinerarios curriculares apoyados 
culturalmente por una sociedad compleja y en transformación y dirigidos psicológica- 
mente al universo experimental de la segunda infancia, convierten estos documentos 
en un punto de referencia difícilmente prescindible. 


De esta manera se ofrece al lector un adecuado estímulo para la discusión de te- 
máticas importantísimas para el futuro de la educación infantil, y a la vez una base 
científica para juzgar sus avatares y su evolución: la recuperación y revitalización de 
las «necesidades insatisfechas» de los niños, valorando al mismo tiempo su historia- 
biografía personal, y la actualización de las ideas cruciales, de los conceptos clave de 
los modelos pedagógicos (el de corporeidad, el de ambiente, los de matemática y 
ciencia, y el de comunicación oral, escrita e icónica). El texto también representa una 
manera de dar voz a la escuela militante con el fin de que ofrezca su propio punto de 
vista sobre la estructura, los contenidos y los itinerarios metodológicos de esas 


orientaciones. 


“7 20 DEBE SER DEVUELTO EN 


“A FECHA TIMBRA” “ 


e a 


Este libro describe y explica el desarrollo infantil del 
lenguaje hablado y escrito. Siguiendo el proceso que 
va del nacimiento a los ocho años de edad, 
aproximadamente, los autores destacan la importancia 
que tienen las experiencias tempranas con el lenguaje 
para el posterior desarrollo de la alfabetización, 
subrayando las conexiones entre aprender a hablar y 
aprender a escnbir y leer. : 

Garton y Pratt no siguen una secuencia de edad 
cronológica, sino que trazan el desarrollo de la 
alfabetización tema por tema. De este modo, ponen de 
relieve la continuidad del aprendizaje en casa y en la 
escuela, así como las interrelaciones entre el habla, la 
lectura y la escritura, Los primeros capítulos exploran 
los procesos de desarrollo del lenguaje y las 
explicaciones teóricas propuestas para Su explicación 
-describiendo el desarrollo del conocimiento de la 
forma y la estructura del lenguaje por parte de los 
niños y sus crecientes habilidades para comunicarse, 
tanto en casa como en la escuela-, mientras que los 
últimos consideran el aprendizaje de la lectura y la 
escritura y el posible fomento de esas habilidades. Por 
otro lado, y a lo largo de todo el libro, se destaca la 
importancia de los contextos sociales donde los niños 
realizan el aprendizaje de la alfabetización y la 
implicación activa del niño en ese considerable logro, 
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